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Vorwort. 


Die psychologischen Schriften von Bernard Perex sind 
bei den deutschen Pädagogen fast völlig unbekannt, wäh- 
rend sie sich nicht allein in Frankreich, sondern auch in 
England und Italien eines grofsen und wohlverdienten 
Rufes erfreuen. Ein Teil derselben ist bereits in eng- 
licher und italienischer Übersetzung erschienen; in 
italienischer Sprache giebt es sogar eine besondere Schrift 
unter dem Titel: Bernard Pérez e la psicologia dell’ in- 
fanzia von Alfonso Mandelli (Mailand, Trevisini, 1839). 
Ihr entnehmen wir über Perex’ Persönlichkeit einige An- 
gaben. 

Er wurde im Jahre 1836 zu Tarbes in den französi- 
schen Pyrenäen als Sohn eines Professors am dortigen 
Lyceum geboren und widmete sich gleichfalls dem Lehr- 
fache, nachdem er in Saint-Sever und Tarbes seine Schul- 
bildung erhalten und in Poitiers klassische Philologie 
studiert hatte. Nach kurzer Lehrthätigkeit in verschiede- 


nen kleinen Städten Südfrankreichs wurde er Lehrer der 
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Prima am Lyceum zu Poitiers und später zu Tours. 
Wegen seiner politisch feindlichen Stellung zu Napoleon III. 
hatte er in seinen amtlichen Verhältnissen harte De- 
mütigungen zu erdulden; unter dem Minister Dupuy 
besserte sich das zwar etwas, aber doch fiihlte sich Pérex 
in einem öffentlichen Lehramte nicht glücklich, so dafs 
er es 1867 niederlegte und nach Paris übersiedelte, um 
sich hier dem Privatunterricht und der journalistischen 
Thätigkeit zu widmen. Da brach der deutsch-französische 
Krieg aus, und nach der Absetzung Napoleons trat Pöre: 
als Freiwilliger in ein Linienregiment. Während eines 
langen, durch Verwundung veranlalsten Aufenthalts im 
Lazareth falste er den Plan zu einem Werke über die 
notwendige Reform des französischen Unterrichtswesens, 
der aber infolge des Erscheinens eines den gleichen Zweck 
verfolgenden Buches von Breal nicht ganz zur Ausführung 
kam; es blieb bei der Veröffentlichung einer Reihe von 
Zeitungsartikeln. Einer derselben beschäftigt sich auch 
mit der Psychologie des Kindesalters und hat deshalb 
als Vorläufer seiner spätern, ziemlich umfangreichen Werke 
dieser Art zu gelten, zu denen ihm die Schriften eines 
deutschen Arztes und Psychologen, Dietrich Tiedemann, 
die erste und nachhaltigste Anregung gegeben haben. 
Mit der Psychologie des Kindesalters beschäftigt sich 
Perex, abgesehen von einzelnen kleinern Arbeiten, in drei 


je etwa dreihundert Seiten zählenden Bänden, welche den 
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Gesamttitel La Psychologie de Enfant tragen: 1. Les 
trois premieres années de l’enfant, 2. L'enfant de trois 
a sept ans, 3. L’art et la poésie chex Venfant.') Der 
erste Band (5. Aufl. 1892), aus dem wir einen Abschnitt 
dargeboten haben, teils seines selbstindigen Wertes wegen, 
teils um eine Probe zu geben, erschien im Jahre 1878, 
also bereits vier Jahre vor dem bekannten Buche Preyers, 
mit dem er den behandelten Zeitraum gemein hat, sonst 
aber einen durchaus andern Charakter trägt. Preyer ver- 
fährt, wie vor ihm Tiedemann und Darwin, streng bio- 
graphisch; wie grols aber auch der Wert dieser Methode 
sein mag, so mufs doch gesagt werden, dafs ein solcher 
Bericht nicht als typisch gelten kann; er zeigt nur eine 
Individualität, er weils aber nichts von den vielen andern 
oft sehr ausgeprägten Individualitäten, die es giebt. Perex 
hat mehrere Kinder in ihrer Entwickelung besonders be- 
obachtet und vergleicht nun das so gewonnene und auch 
von anderer Seite vermehrte Material. Bietet so der 
erste Band eine wertvolle, ja unentbehrliche Ergänzung . 
zu dem Buche Preyers, so geht der Inhalt des zweiten 
darüber hinaus, indem er uns die geistige Entwickelung 
vom vierten bis zum siebenten Jahre zeigt. Der dritte 
Band beschäftigt sich in äufserst ansprechender und lehr- 


reicher Weise mit dem Verhältnis des Kindes zum Schönen. 





1) Verlag von Felix Alcan in Paris. Preis jedes Bandes 5 fr. 
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Die Kinderpsychologie befindet sich zur Zeit noch in 
den Anfängen; doch ist die Zahl der hierher gehörigen 
Arbeiten schon keine ganz geringe mehr. Eine der wert- 
vollsten und unbestritten die reichhaltigste ist gegenwärtig 


die von Perez. 


Der Übersetzer. 


A. Vor der Geburt. 


Gehört der Fötus in die Psychologie? Die Antwort 
auf diese Frage ist für die Physiologen nicht zweifelhaft, 
da sie allen regelrecht gebildeten Organen stets mehr oder 
weniger vollkommene Verrichtungen zuerkennen und beim 
Embryo wenigstens die Gesamtanlage der Organe für die 
Reizempfänglichkeit nachweisen können. Sie unterliegt 
auch nicht dem geringsten Zweifel für die Psychologen 
der experimentellen Schule, welche den Äufserungen des 
unbewulsten Seelenlebens die höchste Bedeutung bei- 
messen und die dem Anschein nach automatischen Be- 
wegungen des noch ungeborenen Wesens für deutliche 
Zeichen irgendwelcher Reizempfänglichkeit ansehen. 

Die Anatomie des Fötalgehirns mufs uns zunächst 
darüber Klarheit verschaffen, ob der Zustand dieses Or- 
gans geeignet ist, die primitiven Eindrücke aufzunehmen 
und zu verarbeiten, welche ihm die Sinne übermitteln 
könnten. Nun weils man, dafs sich das Gehirn des Em- 
bryo gegen das Ende des fünften Monats mit beträcht- 
licher Schnelligkeit entwickelt hat: die beiden Hemisphären 
bedecken vollständig die Vierhügel und das jetzt schon 
stärkere Kleinhirn. Vom sechsten Monate an sind die 
Veränderungen im Grofshirn auffilliger als diejenigen, 
welche sich im Kleinhirn zeigen. Die Wände der Hemi- 
sphären werden dicker, der Gehirnkern vergröfsert sich 
und nimmt eine mehr wagerechte Richtung an; die 
Spalten und Windungen entwickeln sich so, dafs man zu 
Anfang des siebenten Monats die hauptsächlichsten der- 
selben deutlich verfolgen kann. Auch mit den Hirnlappen 
gehen ‚einige wichtige ‚Veränderungen vor. Zu Anfang 
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des siebenten Monats sind Stirn- und Schläfenlappen ziem- 
lich stark, die Mittel- oder Scheitellappen sehr klein; zur 
Zeit der Geburt jedoch war die Entwickelung der letzteren 
bedeutender. Im siebenten Monate halten die Hirnlappen 
gerade die Mitte zwischen denen des Schimpanse und des 
erwachsenen Menschen; beim neugeborenen Kinde ist 
ihr Verhältnis zu einander dasselbe wie beim aus- 
gewachsenen Orang-Utan. Das Wachstum des Grolshirns 
ist also jetzt stärker als das des Kleinhirns. Was den 
mikroskopischen Befund des Fötalgehirns betrifft, so 
zeigen sich zwar in gewissen Teilen abgerundete, durch 
ein Fasernetz verbundene Kerne, in andern Teilen Grup- 
pen länglicher Kerne; aber man findet doch keine unter- 
scheidbaren Nervenzellen, die durch ihre Verlängerung 
unter sich verbunden wären und den vollständigen Bau 
der Windungen andeuteten. 

Soweit sich aus diesen oberflächlichen Anzeichen 
schliefsen lälst, erkennt man, dafs die geringe Dichtigkeit 
der die obern Hemisphären bildenden Elemente wenigstens 
für die Zeit vor der Geburt nur eine sehr beschränkte 
Verrichtung psychischer Thätigkeiten zulälst, wenn auch 
die Entwickelung der obern Hemisphären im übrigen für 
Wahrnehmungen, Gemütsbewegungen und Willensvorgänge 
genügend reif erscheint. Übrigens darf aus dem Um- 
stande, dafs die Entwickelung des Kleinhirns, welches 
vermutlich das Organ der koordinierten Bewegungen ist, 
hinter der Entwickelung des Grolshirns zurückgeblieben 
erscheint, nicht gefolgert werden, dafs die Zentren der 
Bewegungsvorstellungen nicht schon vor der Geburt in 
Thätigkeit getreten seien. 

Die Bewegungen des Embryo sind für den Beobachter 
in zwiefacher Weise von Wichtigkeit, — zunächst weil 
sie geistige Zustände des Embryo ausdrücken, und als- 
dann wegen des Einflusses, den sie auf die künftige 
Disposition haben können. Was lehren sie uns über 
Vorgänge im Seelenleben vor der Geburt? Was ist die 
Wirkung der zwiefachen Umgebung, nämlich der Aufsen- 
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welt und des Uterus, auf diese Seelen, die nur halb fertig 
sind, aber doch in ihrer Weise reagieren und vielleicht 
schon ein dunkles Bewulstsein besitzen? Selbst wenn die 
von dem Embryo erfahrenen Eindrücke auf nichts weiter 
als auf dumpfe Erregungen der Reizempfänglichkeit und 
rein mechanische Bewegungen hinausliefen, so wäre es 
doch ebenso unvernünftig, deren Wichtigkeit zu bestreiten, 
wie dieselbe zu überschätzen. Welch grofsen Einflufs 
müssen die Eindrücke während der Fötalperiode, seien 
sie nun regelrechte, normale, oder zufällige, auf die 
allgemeine Verfassung des Geistes und auf seine besondern 
Anlagen haben, da schon die Verbiegung einer Nerven- 
faser um !,,9 Millimeter das Gewebe irgend eines Organs 
beträchtlich beeinflufst? Sie sind der erste Schimmer des 
geistigen Lebens, dessen Morgenrot der Augenblick der 
Geburt ist. Das ist die erste Seite des Bucher, das der 
Psycholog zu entziffern versuchen muls. 

Die Bewegungen des Embryo sind für die Physiologen 
Gegenstand interessanter Beobachtungen und Experimente 
gewesen. Wie es scheint, läßst sich den Ergebnissen, 
die über diesen Punkt von Kussmaul, Gensmer, Küstner 
und ihrem Nachfolger Preyer erzielt wurden, kaum noch 
etwas hinzufügen. 

Nach dem letztgenannten Forscher erscheint die Be- 
wegungsfähigkeit zeitiger als die Reizempfänglichkeit. 
Diese Behauptung ist vielleicht doch ein wenig ge- 
wagt. Es ist ja walır, dafs das Grofshirn, das Kleinhirn 
und sogar das verlängerte Mark zur ursprünglichen Er- 
zeugung der Bewegungen nicht notwendig erscheinen; 
ebenso ist klar, dafs die Absonderung des Eies von der 
Umgebung die Reizeinwirkungen der Aufsenwelt sehr er- 
schwert; indessen ist diese Absonderung nur eine ver- 
hältnismäßige: der Fötus steht durch die innere Um- 
gebung mit der äufseren in mittelbarer Verbindung. Die 
mit dem noch eingeschlossenen oder künstlich zu Tage 
geförderten oder zu früh geborenen Embryo angestellten 
Versuche weisen wenigstens für die letzte Periode der 
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Schwangerschaft auf eine Mannigfaltigkeit von Fähigkeiten 
hin, die zur Ausübung geschickt sind. Nun ist es aber 
erlaubt, die Frage zu stellen, ob die durch Druck oder 
Nadelpunktierung mit dem Fötus gemachten Versuche 
selbst beim gegenwärtigen Stande der Wissenschaft die - 
einzig möglichen seien. Vielleicht gelingt es, in Zukunft 
lange vor der bis jetzt festgestellten Zeit ebenso sichere 
Aufserungen der Reizempfänglichkeit wie der Bewegungs- . 
fähigkeit beim tierischen Ei und beim menschlichen Fötus 
zu bemerken. Und überdies, wer schmeichelt sich sagen 
zu können, wo die Reizempfänglichkeit beginnt? Zahl- 
reiche zeitgenössische Philosophen bekennen sich noch zu 
der alten Lehre von der Universalseele, indem sie selbst 
den Atomen den Keim des Bewulstseins und der Reiz- 
empfänglichkeit zuschreiben. 

Wenn wir auch noch nicht völlig befriedigt sind, so 
müssen wir uns doch wenigstens für den Augenblick 
glücklich schätzen, die bisherigen Ergebnisse der Psycho- 
logie des Embryo zu besitzen. Nach Preyer ist das psychische 
Dasein des Embryo mit einem traumlosen Schlafe zu ver- 
gleichen. Aus demselben wird er kaum erweckt durch 
die seltenen und dunklen Empfindungen, deren er infolge 
der Unvollkommenheit der Nervenendapparate, seien sie 
im Zentrum oder in der Peripherie, allein fähig ist. Aber 
diese gelegentlichen Empfindungen, welche meistens durch 
nicht angemessene, sogenannte inadäquate Reize erzeugt 
werden, können für die zukünftige Entwickelung nicht 
ganz und gar ohne Bedeutung sein. In Ermangelung der 
eigentlichen Sinnesempfänglichkeit ist die Reizbarkeit der 
Haut schon ziemlich früh vorhanden. Ein in sehr vor- 
gerücktem Stadium befindlicher Embryo des Meerschwein- 
chens teilt dem Nadelkopfe, mit dem man ihn reizt, zu- 
weilen schnelle Bewegungen mit; der Druck mit Daumen 
und Zeigefinger ruft wiederholte Abstofsungsbewegungen 
hervor. Der Geburt nahe Embryonen von Kaninchen ant- 
worteten durch nicht koordinierte, aber kräftige Be- 
wegungen auf starke Reize durch Elektrizität, Stofs, Wärme 
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oder chemische Mittel. Übrigens schliefst die Fähigkeit 
zur Empfindung derartiger Reize seitens des Embryo, der 
das Licht erblickt hat, nicht in sich, dals er dieselben 
auch vor der Geburt empfindet. 

Lange Zeit hat man geglaubt, dafs es bei den Ge- 
schmacksempfindungen nicht so sei. Kussmaul nalım an, 
dafs der Embryo gewisse Erfahrungen und Fähigkeiten 
gewinnen könne infolge der Empfindungen des Hungers 
und Durstes, die durch die amniotischen Säfte erregt 
würden, welche er verschluckt. In der That ist unter 
den Sinnen, die von der vollständigen Entwickelung ge- 
wisser Empfindungsnerven des Gehirns abhängig sind, der 
Geschmack der erste, welcher sich äufsert. Nach Küstners 
Beobachtung unterschied übrigens ein Anenkephale (Mensch 
ohne Hirn) das Sülse vom Sauern, was beweist, dafs das 
Gehirn zur Erzeugung von Geschmacksreflexen nicht un- 
entbehrlich ist; die zu früh geborenen Meerschweinchen 
unterscheiden das Sülse von andern Geschmacksempfin- 
dungen, und bei vorzeitig geborenen Kindern ist es ebenso. 
Aber kann es auch im Uterus Gelegenheit zu einer wirk- 
lichen Geschmacksempfindung geben? Nach Preyer schwer- 
lich. Die qualitativen und quantitativen Veränderungen 
gehen mit zu grolser Langsamkeit vor sich, als dals das 
Verschlucken dieser Säfte das Kind stark reizen könnten. 
Die Geschmacksempfindungen würden sehr schwach sein 
und mülsten auf die Stoffe eines alkalischen, salzigen und 
bei Zusatz von etwas fötalem Urin bittersüßen und 
säuerlichen Saftes zurückgeführt werden, den das vom 
Schafhäutchen (Amnion) abgesonderte Wasser enthält. Was 
die durch nicht adäquate Reize erzeugten Geschmacks- 
empfindungen betrifft, so dürften solche der Geburt nicht 
vorausgehen. Beim Erwachsenen sind diese Empfindungen 
im träumenden, wie im wachen Zustande sehr selten und 
fordern Rückerinnerungen, welche dem Embryo fehlen. 

Die Geruchsempfindungen zeigen sich bei den Säuge- 
tieren erst nach der Geburt, wie bei den Vögeln erst 
nach dem Auskriechen. Die Möglichkeit, durch innere 
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nicht adäquate Reize beeinflulst zu werden, ist für den 
Geruchsnerv durchaus unwahrscheinlich. Obgleich der 
acht Monate alte Foetus nach den Beobachtungen von 
Kussmaul die Fähigkeit hat, Geruchseindrücke zu em- 
pfinden, so können doch derartige Empfindungen vor der 
Geburt nicht statthaben, da die Nasenlöcher noch nicht 
die geringste Luft enthalten und die Hauptbedingung der 
Geruchsempfindungen, nämlich die Einatmung gasförmiger 
Körper, noch nicht existiert. Die Nasenlöcher, soweit sie 
überhaupt offen stehen, sind, wie die Mundhöhle, vor der 
Geburt mit amniotischem Wasser gefüllt. 

Die Vögel hören und sehen bereits vor dem Aus- 
schlüpfen aus dem Ei; die Säugetiere hingegen üben diese 
beiden Verrichtungen erst nach der Geburt aus. Die 
Reizbarkeit des Gehörnerven und dessen Fähigkeit, Töne 
aufzufassen oder doch wenigstens auf geeignete Reize zu 
reagieren, ist zwar dennoch beim Fötus vorhanden, aber 
die Paukenhöhle ist von einem gallertartigen Gebilde und 
später von einem weichen Gewebe gefüllt, so dafs sich 
die Schallwellen nicht von dem äulsern Ohr zum inneren 
ausdehnen können. Aulserdem hat man durch Versuche 
nachgewiesen, dafs der Kopf nicht als Schallleiter dient. 
— Auch die Lichtempfindlichkeit der Netzhaut und die 
Öffnung der Augenlider ist beim menschlichen Embryo 
vorhanden, und es kann demnach sein, dals interuterine, 
nicht adäquate Reize auf die Netzhaut einwirken. Diese 
subjektiven Empfindungen, die nur zufällig sein können, 
fehlen normalerweise wahrscheinlich wegen des tiefen 
Schlafes des Embryo und der Unvollkommenheit des 
tractus opticus, die wahrscheinlich den Fortgang der Netz- 
hauterregung zu den Zentren hemmt. 

Fassen wir alles zusammen, so ist weder das Werk- 
zeug genügend entwickelt, noch giebt es im allgemeinen 
Gelegenheit zur Empfindung nicht adäquater Reize, es 
seien denn sehr schwache. Der Endapparat der Nerven 
vermag dieselben kaum den Zentren zuzuführen, und 
überdies beginnt die Thätigkeit des Gehirns, selbst im 
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vollendeten Zustande, erst mit der Einatmung der atmo- 
sphärischen Luft. Indessen kann man dem völlig aus- 
gebildeten Fötus die adäquaten Empfindungen des Hun- 
gers, des Wohlbefindens und des Übelbefindens in den 
Eingeweiden nicht absprechen, auch nicht die besonders 
schmerzhaften Empfindungen der Berührung und des 
Druckes; die aufserordentliche Leichtigkeit, mit der er 
auf die für den Erwachsenen unangenehmen Eindrücke 
reagiert, beweisen deutlich, wie gefährlich die zu heftigen 
oder zu häufigen Erregungen für ihn sind, die ihn aus 
seinem normalen Zustande, jenem siifsen »traumlosen 
Schlafes aufwecken. 

Hier zeigt sich mit voller Deutlichkeit das unmittel- 
bare solidarische Verhältnis zwischen Kind und Mutter 
und damit auch das sehr innige solidarische Verhältnis 
zwischen dem Kinde und der Umgebung der Mutter. Bei 
den von der letzteren vom vierten oder fünften Monate 
der Schwangerschaft an auf das Kind übergeleiteten Ein- 
drücken müssen wir mit einem andern ausgezeichneten 
Physiologen noch einen Augenblick verweilen. 

Auf die Zusammenziehung der Muskelfibern des Uterus, 
die durch irgend welche Erregung hervorgerufen wird, 
antwortet der Fötus, der die Wirkung dieses Druckes in 
seiner ganzen Substanz erleidet, durch Abwehrbewegungen, 
die nach ihrer Kraft verschieden sind. »Die Erregungen 
aller Art — des Gehörs, des Gesichts, des Tastgefiihls, 
des Geschmacks, des Geruchs — vereinigen sich durch 
den miitterlichen Organismus für den Fötus zu einer 
gemeinsamen Grundform, nämlich der Bewegung, welche 
in diesem Falle ganz sicher das gemeinschaftliche Mals 
der Empfindungen ist.« Allen diesen Erregungen gegen- 
über scheint der Fötus »wegen seiner Schwäche viel 
leichter zu reagieren als die Mutter selbst«. Er reagiert 
auf Erregungen, Empfindungen, Gefühle und Vorstellungen, 
deren sich die Mutter ihrerseits nicht einmal deutlich be- 
wulst wird. Nicht allein die heftigen Erschütterungen in 
leiblicher und geistiger Beziehung, die starken Unlust- 
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empfindungen, welche die Einwirkung der Kälte auf den 
Unterleib oder ein zu kalter Trunk im Gefolge haben, 
sind geeignet, Bewegungen beim Fötus hervorzurufen; es 
genügt schon ein Glockenschlag, ein schroffer Ton, ein 
selbst von der Mutter kaum beachteter starker (teruch, 
um Bewegungen des Fötus zu erzeugen. Ebensowohl wie 
Zorn und Überraschung, so veranlassen selbst mäfsige 
geistige Vergegenwärtigungen und ganz gewöhnliche 
Träume beim Fötus stärkere Bewegungsreaktionen als bei 
der Mutter. Die Thatsache, dafs alle Erregungen, denen 
die Mutter unterworfen ist, auf den Embryo übergeleitet 
werden, verdient von den Erziehern, insbesondere von 
den Eltern wohl beachtet zu werden. Selbst vor der Ge- 
burt des Kindes haben sie gegenüber seiner Seele eine 
Aufgabe. Der erwähnte Autor fragt sich, ob die physi- 
schen oder geistigen Störungen und Aufregungen der 
Mutter während der Schwangerschaft nicht Fälle von De- 
generation in sich schliefsen, deren Ursprung durch Ver- 
erbung nicht erklärt werden kann. Aufserdem ist er der 
Ansicht, dafs wir bei besserer Kenntnis des erwähnten 
Einflusses imstande sein werden, »den Einflufs der mütter- 
lichen Phantasie auf die Entwickelung des Produktes der 
Empfängnis« zu erklären. !) 

Henri Marion hat betreffs des mütterlichen Einflusses 
während der Schwangerschaft auf die intellektuellen und 
moralischen Prädispositionen des Kindes sehr treffend ge- 
sagt: »Jede Frau sollte desselben eingedenk sein und von 
dem Tage an, wo sie hofft Mutter zu werden, ihre ıno- 
ralische Wachsamkeit verdoppeln, als ob die Frucht, die 
sie trägt, ihre Verdienste belohnen werde, oder im Gegen- 
teil den Stempel des von ihr begangenen Unrechts tragen 
und die Strafe dafür erleiden müsse. Selbst wenn dieser 
heilsame Glaube auch ein falscher wäre, so würde er 
doch wenigstens zur Vervollkommnung der Mutter bei- 


1) Ch. Fer, Revue philosophique, mars 1886. 
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tragen, indem er sie zeitiger und eindringlicher den Ernst 
ihrer Lage fühlen liefse.« !) 


B. Die ersten Eindrücke des Neugeborenen. 


Schon im Mutterleibe hat das Kind den Schmerz ken- 
nen gelernt, und man kann nicht wissen, wie sehr es bei 
der Geburt zu leiden hat. Jedoch sind die ersten Be- 
ziehungen zur Aufsenwelt ohne Zweifel eine schmerzhafte 
Erfahrung. Sobald der Kopf in Berührung mit der Luft 
kommt, dringt dieses Fluidum stromweise in die zarten 
Gewebe der Atmungsorgane, und die allmählich ge- 
steigerte Folge des Ein- und Ausatmens geht nicht ohne 
schmerzhafte Bewegungen von statten: daher sind die 
ersten Laute, die ein Kind von sich giebt, eine Art Niesen, 
ähnlich der Wirkung des Erstickens, sowie Schmerzgeschrei. 
Nur langsam, und zwar erst nach Verlauf von einigen Tagen, 
gewöhnt sich das kleine Wesen daran, in der für es ge- 
eigneten Luft zu leben. Wenn es zur Welt kommt, so 
entbehrt es noch der späteren Widerstandskraft, und seine 
Oberhaut wird plötzlich von einer Atmosphäre umgeben, 
die im Vergleich zum Mutterleibe, den es eben verlälst, 
sehr kalt ist. Die Kälte ist der schlimmste Feind der 
Neugeborenen, und man weils, mit welcher Sorgfalt Tiere 
sich bemühen, ihre Jungen mit der eigenen Temperatur 
zu erwärmen. Die Vorsichtsmafsregeln, die wir ergreifen, 
um für das Kind die schädliche Wirkung der Kälte ab- 
zuschwächen, kann nicht verhindern, dafs sich diese Wir- 
kung im Augenblicke der Geburt grausam geltend macht. 
Wenn auch die erste Waschung mit warmen oder lau- 
warmem Wasser schnell genug stattfindet, dafs sich das 
Kind nicht zu stark abkühlt, so leidet der Neugeborene 
doch bei der Berührung der außerordentlich empfindlichen 
Haut, mögen Schwamm und Tuch noch so zart sein. Seine 
der gewohnten weichen Umgebung entzogenen Glieder er- 
halten eine für ihn schmerzhafte Freiheit; unsere Hände, 


') La solidarit& morale. 2. Aufl. 8. 93. 
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deren leiseste Liebkosungen für ihn eine Qual sind, quet- 
schen, drücken und schütteln diese zarten, durch die Ar- 
beit der Geburt überdies wunden Organe Alle Sinne 
werden Schlag auf Schlag von ungewohnten Empfindungen 
gemartert, und das schwache Geschrei des Kindes scheint 
den schmerzhaften Charakter derselben zu bezeugen. Der 
Neugeborene ist zwar blind und taub; aber dennoch wer- 
den seine Augen von heftigen Eindrücken des ihn um- 
gebenden Lichtes getroffen, dennoch schlagen Wirbel von 
Luftwellen hart an sein Ohr. 

Darf man sich wundern, wenn diese brutale Besitz- 

nahme durch die äufsere Natur bei dem Kinde Klage- 
geschrei hervorruft, das der Dichter so lebhaft beschreibt? 
Sieh nur den Knaben: dem Schiffenden gleich, den wütende Wellen 
Schleuderten gegen das Land, liegt nackt er am Boden und jeder 
Hilfe bedürftig, das Kind, nachdem an des Lichtes Bezirke 
Erst durch Wehen die Natur aus dem Mutterschofs es hervorgofs; 
Und mit traurigem Wimmern erfüllt os den Ort, wie gebühret 
Dem, auf welchen im Leben so viele der Übel noch warten. 1!) 
Das Kind ahnt zwar weder das Leid noch die Freude, 
welche sich in seinen kurzen oder langen Lebenslauf teilen 
werden, aber es leidet schon jetzt durch sein von nun an 
individualisiertes Leben; es zittert, es klagt, gerade wie 
die eben zur Welt gekommenen Tiere zappeln und wim- 
mern, da sie unter dem Einflusse der ihre Empfindlichkeit 
reizenden neuen und mannigfaltigen Eindrücke stehen. 
Es ist also nur zu wahr, dals das Kind durch den Schmerz 
mit dem Leben Bekanntschaft macht. Sein Eintritt in 
diese Welt ist ebenso schmerzhaft, wie sein Scheiden aus 
derselben; daher sieht man so viele Kinder, die, durch 
ihre ersten Anstrengungen und die neuen Eindrücke er- 
schöpft, nach der Geburt in eine leichenartige Starrheit 
verfallen. 

Die Müdigkeit, das Schlafbedürfnis und vielleicht der 
mächtig erregende Einflufs der eingeatmeten Luft, welche 


1) Lucretius, De natura rerum. Buch V, 223 ff. Deutsch von 
W. Binder. 
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das Venenblut in Arterienblut umzuwandeln beginnt, haben 
zur Folge, dafs sich beim Neugeborenen der Hunger nicht 
gleich nach der Geburt meldet. Erst nach ‚Verlauf einiger 
Stunden fühlt das Kind zum erstenmale das Bedürfnis 
nach Nahrung. Das Gefühl des Hungers und des Durstes 
— beides gleich neu — entreilst das Kind der Selbst- 
vergessenheit und führf. die Unterbrechung des Schlafes 
herbei; es erwacht, es schreit. Die Mutterliebe hört auf 
diesen Ruf und bietet dem Kinde ihr erstes Geschenk. 
Nun hat es den Genuls, seinen Mund mit einer zarten, 
süfsen Flüssigkeit zu benetzen, die es aus der Brust 
schöpft, an der sein Haupt weich ruht. So wird der erste 
Kummer, den es beim Eintritt ins Leben empfindet, als- 
bald durch einen sülsen Ersatz verwischt. Das gesättigte 
Kind schläft mit dem Wohlgefühle der Sättigung an der 
Brust wieder ein, es scheint wieder zu dem abgesonderten 
Dasein zurückzukehren, das sein normaler Zustand im 
Mutterleibe war, und dessen Gewöhnung sein Organismus 
noch beibehalten hat. Diesem wird es jedesmal entrissen, 
wenn das Nahrungsbedürfnis seine selige Ruhe stört... }) 

Obwohl also das zur Welt gekommene Kind hier so- 
fort das weiche und warme Kissen der Mutterbrust findet; 
obwohl die Natur für die allmähliche Erlangung der Voll- 
kommenheit des Gesichts, des Gehörs und der Bewegung 
gesorgt hat, so beginnt für dasselbe doch der Kampf ums 
Dasein schon mit der Geburt, so ungestüm und rauh sind 
die ersten Eindrücke, die auf es einstürmen. Hunger, 
Durst, Kälte, Beschwerden der Atmung, der Verdauung, 
Unlustempfindungen des Tast- und Muskelsinnes, auf- 
regende Eindrücke des Gehörs- und Gesichtsorgans warten 
seiner beim Erwachen aus dem tiefen Schlafe. Seine noch 
so unvollkommenen und so zarten Organe empfinden 
mehr oder weniger lebhaft alle diese Eindrücke. So er- 
klärt sich die Schwierigkeit, die kleinen Kinder am Leben 
zu erhalten, und die Häufigkeit der Nerven- und Brust- 


") Richard de Nancy, Education physique des enfants. 
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leiden, die eine so grofse Anzahl dahinraffen. Wenn es 
übrigens natürlich erscheint, das Wohlbefinden des Kindes 
nach der Kraft und der Art und Weise, mit der sich 
seine Verrichtungen vollziehen, zu beurteilen, so kann 
man auch annehmen, dafs dieses Wohlbefinden durch die 
Ernährung allein aufserordentlich beeinflufst wird. Wäh- 
rend der ersten Tage saugt es schlecht, ohne Kraft, und 
ermüdet schnell dabei. Es wird durch die Absonderung 
des Kindspechs elend, und sein Gewicht vermindert sich 
bis zum dritten Tage um etwa 100 g, um erst am sechsten 
oder siebenten wieder auf demselben Standpunkte zu sein, 
wie bei der Geburt. Daraus schliefsen wir, dafs sein 
Allgemeinbefinden der geringen Entwickelungsstufe und 
der Anpassung seiner Organe an seine neue Umgebung 
und seine neuen Existenzbedingungen entspricht. 
Indessen ist dieses kleine, schwache und ohnmächtige 
Wesen schon darauf eingerichtet, seine ersten Empfindungen 
und Wahrnehmungen anzudeuten. Vom ersten Tage an 
unterscheidet der Geschmack gewisse Arten und behält 
sie in Erinnerung. Der Geruch, der dem Kinde weniger 
nützlich ist, da es nicht, wie viele kleine Tiere, lange 
nach Nahrung zu suchen braucht, tritt erst nach Verlauf 
einer Woche in Thätigkeit, indem er seine Eindrücke 
denen des Geschmackes associiert. Wärme- und Be- 
rührungsempfindlichkeit treten von der Geburt an auf. 
Von diesem Augenblicke an beginnt auch das Kind das 
Licht zu unterscheiden, was der erste Schritt zur Unter- 
scheidung von Farben und Gegenständen ist. Einige 
Stunden nach dem Eintritt in das Leben in freier Luft 
vermögen seine Ohren zu hören. Sein Schmerzensgeschrei 
ist das Vorspiel zur menschlichen Sprache. Seine bei der 
Thätigkeit des Saugens schon ziemlich bestimmten, sonst 
aber noch verworrenen und unbewulsten Bewegungen 
bereiten von weitem die Bahn der durch die Intelligenz 
beherrschten Thätigkeit vor, die der Wille gehen muß. 





C. Die Entwickelung der Sinne. 


I. Der Geschmack. 

Alle Sinne, sogar diejenigen, die im Augenblicke der 
Geburt am meisten entwickelt sind, erweisen sich kürzere 
oder längere Zeit als unfähig zu den feinen Wahr- 
nehmungen, mit denen sie später vertraut werden. So ist es 
zunächst beim Geschmack, der einige Stunden nach der Ge- 
burt in Thätigkeit tritt. Das Süfsschmeckende wird angenom- 
men, das Bittere, Sauere, Scharfe dagegen mit mehr oder 
minder grofsem Widerwillen zurückgewiesen. Die Unter- 
scheidung dieser beiden Arten von Geschmack setzt schon 
wenigstens ein unbewulstes Gedächtnis voraus, wie das 
Beispiel von jenem Kinde zeigt, das am ersten oder 
zweiten Tage ohne Verziehen des Gesichtes Ricinusöl an- 
genommen hatte, dies aber einen oder zwei Tage später 
hartnäckig zuriickwies. Das Sülse und Bittere ist in- 
dessen nicht allen Kindern in gleichem Grade zuwider; 
man sieht deren viele, die im Alter von zwei oder drei 
Monaten ohne Widerwillen, ja wie mit Vergnügen, ekel- 
hafte Dinge verschlucken. Das Beharren dieser Un- 
empfindlichkeit des Geschmacks wäre ein bedenkliches 
Zeichen, allerdings weniger bedenklich als seine Entartung 
(Perversion): es sind das bei vielen Idioten festgestellte 
Anomalien. !) 

Der geringe Nutzen, den ein Neugeborener von der 
Erkenntnis der Geschmäcke haben würde, ist ein hin- 
reichender Grund für die anfänglich sehr geringe Ent- 
wickelung des Geschmackssinnes. Die Natur oder die 
Vererbung thut nichts Unnützes und sorgt zuerst für das 
Notwendige. Aber diese verhältnismäfsige Stumpfheit er- 
klärt sich aus andern Umständen: wir wissen, dafs sich 
beim Erwachsenen zu den Geschmacksempfindungen Ge- 
ruchsempfindungen gesellen, welche die Unterscheidungen, 


1) Solleer, Der Idiot und der Imbecille. Deutsch von Paul 
Brie. S. 42 f. | Ä 
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die wir bei ersteren machen, beeinflussen. »Bei ge- 
schlossenen Augen und geschlossenen Nasenlöchern, sagt 
Longet, wird man Vanillecréme nicht von Kaffeecréme 
unterscheiden: sie erzeugen beide nur die gleiche Em- 
pfindung des Sülsen und Gezuckerten. 

Übrigens hat, wie Brillat- Savarin sagt, auch das Reich 
des Geschmackes seine Blinden und Tauben, und die je 
nach den Personen sehr verschiedenen Grade in der Fein- 
heit des Geschmackes machen sich schon während der 
frühen Kinderjahre geltend. Man hat Kindern von sechs 
Monaten ohne Umstände Arzeneien eingeben können, in- 
dem man einfach die Farbe der Tasse gewechselt hat. 
Andere empfinden sehr leicht Ekel und zeigen Ab- 
neigungen, die die Vererbung allein zu erklären scheint. 
Eine Dame meiner Verwandtschaft hat als Kind nie daran 
gewöhnt werden können, Wein zu kosten, und trotz der 
Ratschläge der Ärzte hat sie niemals etwas anderes als 
Wasser zu trinken vermocht. Bei andern Kindern hängt 
die Abweisung gewisser Gerichte mit geistigen Ursachen 
zusammen, mit Eigensinn, schlechten Angewöhnungen, 
übeln Beispielen. Ich habe einen Eigensinnigen von zwei 
und einem halben Monat gesehen, der mit Einziehen der 
Lippen und charakteristischer Gesichtsverzerrung das Saug- 
hütchen kräftig zurückstiels, das eine mal, weil das Fläsch- 
chen mit Wasser gefüllt war, ein andermal, weil die 
Milch keinen Zucker hatte. In der Regel läfst sich das 
Kind leicht an einen Geschmackswechsel gewöhnen; sogar 
das Beifsende und Bittere genielst es, wenn man es nur 
einigermalsen dazu anhält. Obgleich das Kind im all- 
gemeinen besondere Begierden oder Abneigungen kund- 
giebt, so zeigt es doch nach den ersten Monaten des 

Säugens die Neigung eines » Allesfressers«. 
| Der zwar angeborene aber anfänglich noch nicht voll- 
kommen entwickelte Nahrungstrieb herrscht in der ersten 
‚Zeit vor. Ein Gelehrter schickte mir in der Absicht, 
mich davon zu überzeugen, dafs der Neugeborene ein 
vollständiger Automat sei, folgendes sonderbare Porträt 
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seines nahezu zwei Monate alten Sohnes: »Er ist über 
die Mafsen gefräfsig, wirklich ein kleines Tier, das nur 
im Schlafe oder an der Brust wahrhaft zur Ruhe kommt. 
Ich hätte niemals geglaubt, dafs ein kleines Kind dem 
Tiere so ähneln könnte, indem es keinen andern Trieb 
zeigt als den der Efsgier. Um den Verdrufs darüber zu 
überwinden, mufs man daran denken, dafs sich binnen 
einigen Monaten Fünkchen von Verstand zeigen werden, 
dafs es anfangen wird, einem kleinen Menschen zu glei- 
chen.< Einige Tage später fügte er hinzu: »Ich glaube 
immer noch an die tierische Natur des kleinen Kindes, 
und um einen Begriff von der Gefrälsigkeit zu geben, 
kann ich es nur mit einer ohne Rast und Ruhe fressen- 
den Larve vergleichen.« Ohne auf die Einzelheiten ein- 
zugehen, die mir doppelt ungerecht erscheinen, nämlich 
sowohl hinsichtlich des zwei Monate alten Kindes wie 
des ausgewachsenen Tieres, erkenne ich doch an, dafs 
mein Freund den Zustand des einem gebieterischen Nah- 
rungsbedürfnisse unterworfenen kleinen Kindes gut be- 
obachtet und gut beschrieben hat. Luys hat dasselbe 
bemerkt, aber er hat, wie auch ich, nebenbei noch etwas 
anderes gesehen, was von grölster Wichtigkeit ist. Seinem 
organisch bedingten Begehren wird durch die Milch, die 
es saugt, entsprochen, und es nährt sich körperlich wie 
eine organische Zelle, die ihrer Umgebung diejenigen 
Stoffe entlehnt, die ihr zusagen. Aber zu gleicher Zeit 
giebt es die Befriedigung, die es empfindet, in seiner 
Weise kund: es lächelt, wenn es die Brust sieht, die ihm 
Nahrung und Leben giebt, und somit ist seine persön- 
liche Empfindung, sein Sensorium geweckt. Es freut sich, 
weil es sich erinnert, weil es die Erinnerung an die sei- 
nem körperlichen Begehren zuteil gewordene Befriedigung 
bewahrt hat.« }) 

Kurz, die lebhaftesten Gefühle sind lange Zeit die- 
jenigen, welche sich auf den Geschmack beziehen. Das 


1) Lesys, Le cerveau et ses fonctions. 
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Bedürfnis zu essen überwiegt lange alle andem, sogar 
dasjenige der Bewegung; es ist das erste, welches sich 
kundgiebt und zugleich das beharrlichste. Mit diesem 
gebieterischen und immer wiederkehrenden Bedürfnisse 
hängen die angenehmsten Erregungen des Kindes zu- 
sammen. Auf dem Wege dieser Appetitsbefriedigung lernt 
es nach und nach die Brust seiner Amme oder sein Saug- 
flischchen, dann die Hände, das Gesicht, die Stimme, den 
Blick, das Lachen, die Liebkosungen, die ganze persön- 
liche Erscheinung seiner Amme kennen. Seine erste Liebe 
ist die eines Feinschmeckers; seine erste Dankbarkeit ist 
die Erkenntlichkeit des Magens; seine ersten Erfahrungen 
hängen alle, soweit es irgend möglich ist, mit dem Geschmack 
zusammen. Wenn man einem sechs Monate alten Kinde 
einen beliebigen Gegenstand in die Hände giebt, so be- 
tastet es ihn einen Augenblick; es drückt ihn, ohne dafs 
es von den Tastempfindungen Notiz zu nehmen scheint, 
und wenn es die Kraft hat, ihn zum Munde zu führen, 
so prüft es ihn mit seinen Geschmackswerkzeugen. Dein 
Finger, ein Lappen, ein Stock, eine Schachtel, eine Frucht, 
eine Blume, ein Tier, ein Gefäls, reine oder schmutzige 
Gegenstände: alles geht diesen Weg. Nachdem es sich 
des schönen Bildes, dessen Farben es zuerst reizten, be- 
mächtigt hat, weifs es nichts Eiligeres zu thun, als es in 
den Mund zu bringen. 

In dieser Hinsicht scheint gleichsam das Gute und 
das Schöne für das Kind ein und dasselbe zu sein. Sogar 
wenn zahlreiche Erfahrungen es gelehrt haben, dafs nicht 
alle Gegenstände angenehm schmecken, so nimmt es sich 
auf den ersten Augenblick doch nur vor denjenigen in 
acht, die es als seinem Geschmacke entschieden feindlich 
erkannt hat. Ein Kind von drei Monaten, dem man in 
einer blauen Tasse bittere Arzenei eingegeben hatte, wandte 
sich später beim Anblicke dieses Gegenstandes ab, verzog 
das Gesicht und weinte. Ein sechs Monate altes Kind, 
dem man einen Federhalter, einen kleinen Rahmen, einen 
Ball, ein Buch gab, führte eins nach dem andern zum 
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Munde. Das Bedürfnis, das fortwährende Prickeln des 
Zabnfleisches zu bekämpfen, spielt in diesem allgemeinen 
Streben ohne Zweifel auch eine Rolle, sobald die Kinder 
das Alter von vier Monaten überschritten haben; aber 
der Hauptgrund muls in der übermälfsigen Erregung des 
Geschmackssinnes gesucht werden, sowie in den Vor- 
stellungen und Gefühlen, die damit zusammenhängen. 


I. Der Geruch. 

Im allgemeinen scheinen Kinder gegen gute wie 
schlechte Gerüche ziemlich lange unempfindlich zu sein. 
Es ist wahrscheinlich, dafs sie dafür weniger empfänglich 
sind als wir, und dafs ihre zarten und in vielfacher Ver- 
bindung mit verschiedenen Gehirnregionen stehenden Ge- 
ruchsvorrichtungen sich in den ersten Monaten noch nicht 
in sehr entwickeltem Zustande befinden, was nicht ver- 
wunderlich wäre, da die Unterscheidung der Gerüche für 
den Säugling von keinerlei Nutzen zu sein scheint. Viel- 
leicht bedarf man auch, da die Gerüche von Natur ver- 
änderlich und flüchtig sind, eines schon geübten Urteils, 
um die Eindrücke derselben zu unterscheiden und sie auf 
die Gegenstände als deren Ursachen zurückzubeziehen. Die 
Herkunft einer Empfindung kennen heifst imstande sein, 
sie genau zu bestimmen, indem man sie von andern 
gleichzeitigen Empfindungen sondert. 

Indessen ist mir von zuverlässigen Spezialärzten ver- 
sickert worden, dafs der Neugeborene für Geruchsreize 
empfänglich sei, und man erzählt von einem sechs Wochen 
alten und von einem andern von zwei Monaten, welche 
allein durch den Geruch der Hautausdünstung geleitet die 
Brust bestimmter Frauen abwiesen oder annahmen. Tiede- 
mann, dessen dreizehn Tage altes Kind einige Arzeneien 
zurückwies, nachdem es dieselben wiederholt gekostet hatte, 
nimmt sogar an, dafs es dieselben durch den Geruch von 
seinen Nahrungsmitteln unterschieden habe. Mit zwei- 
unddreifsig Tagen merkte der Sohn Darwins die Brust 

Ufer, Die Anfänge des kindlichen Scelenlebens. 2 
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seiner Mutter auf eine Entfernung von 75 bis 100 mm, 
wie das die Bewegungen seiner Lippen und der starre 
Blick bewiesen, und Darwin glaubt, dafs Gesicht und 
Tastgefühl nichts dabei zu thun gehabt hätten; das Kind 
sei nur durch die Wärmeempfindung und den Geruch ge- 
leitet worden. Man ersieht daraus, dafs die Sammlung 
der Beobachtungen über den Geruchssinn seitens der kom- 
petentesten Forscher vor fünfzehn Jahren noch sehr un- 
vollständig war, und selbst Preyer hat die Erfahrungen 
seiner Vorgänger nicht um eine bedeutsame vermehrt. ') 

Obwohl die bei gewissen Tieren und selbst bei man- 
chen Wilden so auserlesene Schärfe des Geruchssinnes 
dem zivilisierten Menschen nicht von grofsem Vorteil sein 
würde, so scheint doch seine verhältnismäfsige Unempfind- 
lichkeit bei normalen Individuen mit einer schwachen 
Entwickelung des Verstandes Hand in Hand zu gehen. 
Auf Fälle von Abstumpfung oder eigentümlicher Ungleich- 
heit neben Fällen aufserordentlicher Schärfe ist bei Idioten 
aufmerksam gemacht worden. ?) 

Das fünfzehn Tage, einen oder zwei Monate alte Kind 
giebt beim Anblick oder bei Berührung einer Rose, einer 
Lilie, eines Geranium, eines Blumenstraufses nur Gesichts- 
oder Tastempfindungen kund; dafs es durchaus keine an- 
dern habe, möchte ich nicht behaupten. Ich habe mit 
einer Anzahl zehn oder zwölf Monate alter Kinder in Be- 
zug auf die Geruchsempfindungen Versuche angestellt. 
Mit Ausnahme eines Kindes, das nichts roch, nicht ein- 
mal Tabak oder Äther, empfanden alle lebhaft die ver- 
schiedenen Geruchseindrücke, die ich ihnen aufnötigte. 
Ein sechs Monate altes Kind schien Wohlgerüchen sehr 
zugethan, übeln Gerüchen hingegen sehr abgeneigt zu 
sein. Wenn ich es verhinderte, eine Rose oder einen 
Veilchenstrauls, die ich ihm unter die Nase gehalten hatte, 
zu ergreifen, so forderte es sie durch Mienen und Gesten ; 





1) Preyer, Die Seele des Kindes. I. Teil, 5. Kap. 
2) Sollier, a. a. O. 8. 44. 
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näherte ich wieder die Blume oder den Straufs seiner 
Nase, so öffnete es den Mund und blieb eine Zeitlang 
unbeweglich, vor Vergnügen lächelnd, liegen. Kurz, es 
schien die Gerüche zu schätzen und zu unterscheiden. 
Wie wir bereits oben bemerkt haben, giebt es Nahrungs- 
mittel, die nicht nur den Geschmackssinn reizen, der uns 
die Empfindungen des Sülsen, Gesalzenen, Herben, Saueren, 
Bitteren liefert, sondern die uns auch Geruchsempfindungen 
verschaffen, wie Schokolade und Kaffee. Das Kind liebte 
dieselben wie närrisch, viel mehr als den Zucker. Genau 
wie wir schätzte es ganz gewils den angenehmen Geruch 
des Kakao und des Mokka. — Ich habe zwei andere 
Kinder gleichen Alters gesehen, welche Rosen- oder Reseda- 
geruch, der nicht von Nahrungsmitteln ausgeht, gleich- 
gültiger liefs als der Duft der Schokolade. Es ist begreif- 
lich, dafs sich der Speisegeruch beim unerfahrenen Kinde 
auf Kosten des Geruches schlechthin geltend macht, wäh- 
rend beim Erwachsenen sehr oft das Gegenteil stattfindet. 
Die Alten bekränzten sich bei ihren Festmählern mit 
Rosen; wir schmücken unsere Speisezimmer oft mit Blumen 
und in der Regel bedienen wir uns feiner Parfums, die 
den Duft der Weine und der Fleischspeisen nicht be- 
einträchtigen. 


II. Die Körperempfindungen. 

Bain!) hat diesen Namen denjenigen Empfindungen 
gegeben, welche ihren Ursprung in verschiedenen Dis- 
positionen oder Reizzuständen unseres Organismus haben 
und sich alle mit dem Vitalgefühl oder Fundamentalgefühl ?) 
verschmelzen, jener allgemeinen Empfindung unseres Da- 
seins, jener unmittelbaren Empfindung unseres eigenen 
Körpers, die nach Luys die Summe aller Nerventhätigkeit 
und die organisch bedingte Grundlage des Bewulstseins 
ist. Hierher würden gehören die Empfindungen des At- 


1) Bain, The senses and the intellect. I, chapter II. (D. Ub.) 
2) Condillac, Traité des sensations. IL, ch. I. (D. Ub.) 
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mens, des Blutumlaufs und der Ernährung, die eigentüm- 
lichen Empfindungen der Nerven und Muskeln, wie die 
Müdigkeit, die Schneide- und Reilsempfindungen, die Em- 
pfindungen bei krampfartigen Vorgängen u. s. w. Es ist 
zweifellos, dals das Kind, dessen Organismus noch nicht 
völlig entwickelt und der Umgebung nur mangelhaft an- 
gepalst ist, besonders in der ersten Lebensperiode oft 
Schmerzen dieser verschiedenen Arten empfindet. Weniger 
deutlich zeigt sich, dals es die entsprechenden Lust- 
empfindungen hat, was darin begründet ist, dafs diese im 
allgemeinen mit der Empfindung der Regelmälsigkeit der 
Lebensfunktionen und des Wohlseins gleichbedeutend sind, 
die sich nicht durch heftige Anzeichen kundgeben. 

Das Wohlbefinden, welches aus einer angemessenen 
Atmung hervorgeht, muls eine derjenigen Lustempfindungen 
sein, die das Kind am meisten spürt. Da bei ihm das 
Atmen thatsächlich lebhafter ist als beim Erwachsenen 
und es durch die Häufigkeit der Einatmung einen grölseren 
Bedarf an sauerstoffhaltiger Luft hat, so mufs es einer- 
seits dem Atmungsvorgange eine ziemlich rege Aufmerk- 
samkeit zuwenden wegen der schnellen Abänderung, welche 
die Organe erleiden; und andererseits mufs ihm die Be- 
schaffenheit und die Temperatur Empfindungen verschaffen, 
die mit der Frische und der Begehrlichkeit der Atmungs- 
organe zusammenhängen. 

Wenn man annimmt, dals ein organisches automatisch 
wirkendes Bewulstsein stets über die innern und äulsern 
Teile eines Wesens wacht, so kann man zu den an- 
genehmen Empfindungen auch diejenigen rechnen, welche 
ihm ein regelmälsiger Schlaf verschafft. Der durch nichts 
gestörte Schlaf des Kindes schliefst eine gesunde und voll- 
ständige Ernährung, den völligen Einklang aller organi- 
schen Verrichtungen in sich. Der Schlaf ist nicht nur 
die Vorbedingung für das Wachsen der Organe und der 
intellektuellen und sittlichen Entwickelung, die weniger 
aus den empfangenen flüchtigen Eindrücken als aus den 
verarbeiteten und befestigten Wahrnehmungen hervorgeht, 
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sondern er ist das wohlthätigste Geschenk, das die Natur 
dem Kinde bis zum Alter der lebhaften Neugier und der 
leichten Fortbewegung macht. Und was bedeutet er erst, 
wenn dieses negative Gliick, das in der Abwesenheit aller 
unangenehmen Empfindungen besteht und dem Erwachen 
positiv angenehmes vorbereitet, beim Kinde, wie beim Er- 
wachsenen, durch ideale Traumempfindungen verdoppelt 
wird; wenn das unter dem Eindrucke der Sättigung, der 
Liebkosung und der Mutterstimme eingeschlafene Kind oft 
im Traume die liebliche Wirklichkeit wiederfindet, die es 
verlassen hatte? 


IV. Der Muskelsinn. 


Dieser Sinn, dem eine gewisse Zahl von Eigenschaften 
des Tastgefühls zukommt und der für Renourier eine 
hypothetische Wesenheit ist, dessen Dasein aber Bain und 
Wundt durch unwiderlegliche experimentelle Ergebnisse 
festgestellt zu haben glauben, ist gleichsam ein inneres Tast- 
gefühl, auf welches man gewöhnlich die Empfindung des 
Druckes, des Gewichtes und selbst des Widerstandes 
zurückführt; man leitet davon das Bewulstsein nicht allein 
der Muskelzusammenziehungen, sondern auch des Zu- 
standes der Muskeln und in geringerem Grade auch der 
Hautartikulation her, welche die Zusammenziehungen der 
Muskeln begleitet. 

Welches nun auch die Herkunft und das Centrum 
dieser Empfindungen sein mag, es lälst sich nicht leugnen, 
dafs aus ihm besonders geartete Eindrücke der Lust und 
Unlust bervorgehen, welche unabhängig sind von dem 
Vergnügen oder Milsvergniigen geistiger Art, das aus 
einem mehr oder minder lebhaften und mehr oder weniger 
befriedigten Begehren hervorgeht. Die Anstrengung an 
und für sich wirkt wohlthuend, wenn sie nicht zu heftig 
ist; man kann also behaupten, dafs die Empfindungen des 
Druckes, des Gewichtes, der Muskelanstrengung, dem Kinde 
angenehm sind, wenn sie seine Kräfte nicht überschreiten, 
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ihm aber im entgegengesetzten Falle mehr oder minder 
Unlustgefühle bereiten.) Wir wollen noch hinzufügen, dafs 
die Annehmlichkeit dieser Empfindungen mit deren Mannig- 
faltigkeit wächst. Jedes Glied, jedes Organ ist einer un- 
endlichen Zahl von Bewegungen fähig, welche einem 
Wesen das innere Gefühl seiner Thätigkeit oder seines 
Lebens verschaffen. Wieviele Muskeln werden, sei es 
gleichzeitig oder nacheinander, allein durch das Ziehen 
des an einem Faden hängenden Balles in Thätigkeit ge- 
setzt! Und wenn es sich um ein noch so leicht zu hal- 
tendes oder zu hebendes Gewicht handelt, so sind es nicht 
nur die Muskeln des Rückens, der Schultern und des 
Halses oder die Muskeln des Ober- und Unterarms, die 
ins Spiel kommen, sondern auch gewisse Muskeln des 
Atmungsapparats. Ferrier scheint in der That nachgewiesen 
zu haben, dafs die zur Schätzung eines schweren Ge- 
wichtes erforderliche Anstrengungsempfindung den At- 
mungsmuskeln beigelegt werden miisse.?) Diese Em- 
pfindung der Schwere, welche der Schätzung des Gewichts 
vorangeht, ist also ein derartig zusammengesetztes Muskel- 
phänomen, dafs die Menge der Einzelempfindungen das 
Muskelbewulstsein oder das Centrum, dem man dessen 
Eigenschaften zuweist, in hohem Grade in Anspruch neh- 
men mufs. Lustempfindungen eines harmonischen und 
gesunden Körperzustandes, geeigneter und mälsiger Be- 
wegungen erfährt das kleine Kind, das sich selbst bewegt 
oder dessen Glieder wir bewegen, jeden Tag, ohne sich 
etwas dabei zu denken. Aber wie viele unangenehme 
oder schädliche Empfindungen hat es gleichfalls jeden Tag 
ohne unser Wissen zu erleiden, sei es durch uns, sei es 
durch die, welche unsere Stelle einnehmen. 


1) Hierüber besonders Mosso, Die Ermüdung. Deutsch von 
Glinzer. (D. Üb.) 
3) Ferrier, Les fonctions du cerveau, p. 368. 
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V. Die Temperaturempfindungen. 


Die Empfindung der Wärme und Kälte hängt im 
wesentlichen von der Temperaturverschiedenheit unserer 
Organe einerseits und deren unmittelbarer Umgebung 
andererseits ab, der Temperaturverschiedenheit des Wärme 
ausstrahlenden — und des mit diesem in Berührung stehen- 
den Körpers, sei dies nun die Luft oder ein anderer 
Gegenstand. Ist der Unterschied ein mäfsiger, so entsteht 
die angenehme Empfindung der Wärme, oder der Frische; 
falls er gewisse Grenzen überschreitet, erzeugt er starke 
Unlustempfindungen und gleichzeitig mehr oder weniger 
ernste Störungen in den Tiefen des organischen .Lebens. 
Trotz der unvollständigen Entwickelung der Nervenstränge 
und der Nervencentren ist das Kind zu einer sehr starken 
Temperaturempfindlichkeit prädisponiert, wenn nicht durch 
Leichtigkeit der Anpassung an seine unmittelbare Um- 
gebung, so doch wenigstens durch die Zartheit seiner Ober- 
hautgewebe, durch seine geringe Nährthätigkeit und sein 
kleines Volumen. Wir haben schon gehört, dals der Fötus 
gegen hohe und niedrige Temperatur sehr empfindlich ist; 
bei allen neugeborenen Tieren aber ist die Neigung zur 
Erkältung äufserst grofs: sie sterben sehr leicht vor Kälte, 
im Schatten selbst im Sommer. 

Die im höchsten Grade angenehmen Wärmeempfindun- 
gen, deren das kleine Kind teilhaftig wird, bekunden sich 
so deutlich, dals es unnütz wäre, sich dabei aufzuhalten. 
Man kann sich aber fragen, ob die Kälteempfindungen, 
an denen so viele kleine Kinder sterben, ihnen ebenso 
unangenehm seien, wie sie es ältern Kindern oder er- 
wachsenen Personen sein würden. Mir scheint, es leide 
das ganz kleine Kind weniger darunter, als man nach 
seiner organischen Empfindlichkeit gegen derartige Ein- 
drücke erwarten sollte. Beim Erwachsenen werden die 
Empfindungen gewöhnlich durch Urteile, Gewohnheiten, 
sehr verschiedene und sehr veränderliche Gefühle ab- 
geändert, die das Sinken oder Steigen der Temperatur um 
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einige Grade in ihm wachrufen kann. Ein bei starkem 
Froste Wache stehender Soldat kann Gefühle haben, welche 
den heftigen Kälteempfindungen das Gleichgewicht halten; 
oder er kann Betrachtungen anstellen, Vergleiche ziehen, 
Erinnerungen wachrufen, der Einbildung Raum geben, so 
dafs ihm schliefslich die Kälte unangenehmer erscheint 
als dem zwei Monate alten und besonders dem einige 
Wochen zählenden Kinde, das wenige Schritte vom Schil- 
derhäuschen unter einem Thorwege ausgesetzt wird. Es 
ist unnötig, bei der offenbaren Thatsache zu verweilen, 
dafs die individuelle Konstitution und der jeweilige Ge- 
sundheitszustand bei Kindern wie bei erwachsenen Per- 
sonen die von uns erwähnte Empfänglichkeit vermehrt 
oder vermindert. !) 


VL Das Gesicht. 

Der Neugeborene bleibt nicht lange blind. Im Gegen- 
satze zu meiner früher ausgesprochenen Ansicht haben 
ihm die neuesten Beobachter wieder Lichtwahrnehmungen 
selbst am ersten Lebenstage beigelegt. Von da an schliefst 
das wachende Kind die Augen, sobald man ihnen plötz- 
lich ein Licht nähert; wenn die Strahlen desselben auf 
die Augen eines schlafenden Kindes fallen, so bewirken 
sie nach Preyer leichte Bewegungen oder Zittern dieser 
Organe. Dies beweist, dals vermöge der Vererbung be- 
reits der Pupillarreflex vorhanden ist. Nach demselben 
Schriftsteller existiert auch von Anfang an die Fähigkeit, 
den Krystallkörper der kleinern oder gréfsern Entfernung 
des Gesichtsgegenstandes anzupassen, wenn auch noch 
nicht in dem Mafse, um ein klares Bild bei plötzlich ge- 
änderter Entfernung zu gewähren und die Wahrnehmung 
der dritten Raumdimension zu erleichtern. 

Gewils ist jedenfalls, dafs bei den meisten normalen 
Kindern die Unterscheidung von Licht und Schatten am 


1) Betreffs der Einzelheiten der verschiedenen Arten dieser Em- 
pfindungen verweisen wir den Leser auf unser Buch L’éducatron 
morale des le berceau, 2. Teil, 2. Aufl. 
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Ende der ersten Woche existiert. Einige Tage später ver- 
folgen die Augen die Richtung des Lichtes und des 
Leuchters. Da sie jedoch immer umherirren, ausgenommen 
wenn das Kind die Brust nimmt, so haften sie auf keinem 
Gegenstande und folgen den Bewegungen nicht, was ein 
Beweis dafür ist, dafs sie dieselben nicht besser als im 
Augenblicke der Geburt unterscheiden. Diesen letzteren 
Fortschritt kann man erst gegen das Ende der vierten 
Woche feststellen, und auch dann noch sehr unbestimmt. 

Giebt es für das Individuum eine fortschreitende 
Ertwickelung (Evolution) des Gesichts und demgemäfs eine 
fortschreitende Entwickelung des Farbensinnes, wie sie 
nach der Meinung Gladstones und Magnus’ bei der Art 
vorhanden ist? Nach der von diesen Männern verteidigten 
Behauptung werden durch das Auge nacheinander in der 
Reihenfolge der grölseren oder geringeren Brechbarkeit 
der Lichtstrahlen drei Farben wahrgenommen: Rot, Grün 
und Violett. In der zweiten Entwickelungsphase ist der 
Farbensinn von dem Lichtsinn klar unterschieden: Die 
Abstufungen des Roten und des Gelben, das Orangegelb 
einbegriffen, werden deutlich getrennt. In der dritten 
Periode lernt man Farben erkennen, welche zu der Mannig- 
faltigkeit des Grün gehören. Später endlich fängt der 
Mensch an, das Blaue zu unterscheiden; diese Ent- 
wickelungsphase dauert noch an und ist bei gewissen 
Teilen der Menschheit noch wenig vorgeschritten: wir 
selbst verwechseln bei Lampenlicht sehr leicht Blau und 
Grün.!) G. Allen hat als Vertreter der reinen Evolution 
diese Theorie zu widerlegen versucht; aber es bleibt 
immer noch die prähistorische Frage, dals sich die Bil- 
dung des menschlichen Sehorgans, wie wir es heute be- 
sitzen, und die Entwickelung des Farbensinnes nur aus erb- 
licher Übertragung erklären lassen. Sahen unsere unmittel- 
bareren Vorfahren im prähistorischen Zeitalter dieselben 


1) Siehe die interessante Würdigung dieser Theorie von M. A 
Espinas in der Bevue philosophique, Jan. 1880. 
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Farben wie wir? Ist dieses auch so bei dem Kinde, das die 
grofsen Phasen der Artentwickelung im Kleinen wiederholt? 

Die bis heute angestellten Versuche unterrichten uns 
nur über eine kleine Anzahl von Kindern, die schon mehr 
oder weniger gut der Sprache mächtig sind; sie lehren 
uns fast nichts von dem geistigen Zustande, welcher den 
Gebrauche der Sprache voraufgeht, und aufserdem sind 
sie in ihren Ergebnissen nicht übereinstimmend. Wahr- 
scheinlich ist, dafs das Kind die Farben längst unter- 
scheiden kann, bevor es sie mit ihren Namen zu be- 
zeichnen vermag. 

Preyer hat an seinem Sohne vom Ende des zweiten 
Lebensjahres an mehrere hundert Versuche gemacht, um 
genau die Zeitpunkte festzustellen, an dem Bezeichnung 
und Unterscheidung der Farben Hand in Hand gehen. 
Daraus geht nach seiner Meinung hervor, dafs Gelb und 
Rot die ersten richtig bezeichneten Farben sind; dasselbe 
gilt von den verschiedenen Lichtgraden des Weils, des 
Schwarz und des Grau. Das Grün und das Blau, die 
das Kind mit dem Grau verwechseln mufs, wird erst 
viel später bezeichnet. Zu allen diesen Versuchen benutzte 
Preyer die farbigen Ovale von Magnus. Zuvor hatte er 
schon mit Spielmarken von gleicher Gestalt aber ver- 
schiedener Farbe im einundzwanzigsten Monate des Kindes 
systematische Versuche unternommen; sie blieben aber 
ohne Ergebnis, vielleicht wegen der Schwierigkeit, die für 
das Kind darin liegt, die Vorstellung des Wortes rot 
oder grün mit derjenigen der entsprechenden Farbe zu 
verbinden. 

Ähnliche Versuche sind von Binet angestellt worden. 
Das von ihm beobachtete Kind bezeichnete am häufigsten 
das Rot richtig, während dies bei dem Kinde Preyers mit 
Gelb der Fall war. Es schien in seinem Geiste eine grofse 
Unklarheit über das Gelb und Grün zu herrschen. Wie 
soll man sich überzeugen, ob diese Unklarheit sich auf 
die Farben oder deren Namen bezogen hat? Um klarer 
zu sehen, hat Binet die Methode des Nennens durch die 
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Methode des Erkennens ersetzt. »Ich wollte sehen, ob 
das Kind eine Farbe, die man ihm erst gezeigt und hier- 
auf mit mehreren andern vermischt hat, wiederfinden 
kann. Das Kind, welches an demselben Tage bei An- 
wendung der Nennmethode nur eine richtige Antwort für 
das Griin und zwei fiir das Gelb gegeben hatte, gab nun 
gleichmälsig neun richtige Antworten für das Grün und 
das Gelb, ebenso wie für das Rot, bei dem es sich nie 
täuschte. Es ist also festgestellt, dafs das Kind in diesem 
Zeitpunkt völlig imstande ist, das Gelb vom Grün zu 
unterscheiden; wenn es sich bei Anwendung der Preyer- 
schen Methode so oft täuscht, so kommt dies einfach da- 
her, dafs es Mühe hat, jede Farbe mit einem bestimmten 
Worte in Verbindung zu bringen. Übrigens war auch 
Preyer schon auf diesen Gedanken gekommen.« !) 

Ich überlege, ob es nicht angebracht wäre, bei Kin- 
dern schon vom siebenten oder achten Monate ab Versuche 
anzustellen mit leicht erkennbaren Gegenständen, die sich 
an die Lust- und Unlustgefühle (Emotionen) oder an die 
Kenntnis des Nützlichen wenden. Bei einem sieben Mo- 
nate alten Kinde, von dem weiterhin noch die Rede sein 
wird, bemerkte ich, dafs es mittelst des Gesichts nach 
Farbe und Gestalt Geschmacksgegenstände unterschied, 
2. B. ein Stück Brot von einer Frucht. Es handelte sich 
dabei freilich immer wieder um das Gelb und vielleicht das 
Rot. Übrigens glaube ich, dafs die Entstehung der Farben- 
unterscheidung weniger wichtig ist, als die Wahrnehmung 
der Gestalt und der Entfernung, d. h. die Unterscheidung 
und die Deutung der gesehenen Gegenstände. Preyer hat 
alle diese Dinge auf das sorgfältigste untersucht, ebenso 
wie die schwachen Bewegungen, welche sich zur willkür- 
lichen Richtung des Blickes entwickeln. 

Der Neugeborene vollzieht die Augenbewegungen zu- 
erst ohne bestimmtes Ziel. Die meisten derselben sind 
angeboren und instinktiv; so z. B. geben die weitgeöffneten 


1) Binet, Perceptions d’enfants, Revue philosophique, Dez. 1890. 
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Augen nach der Geburt angenehmen Empfindungen Aus- 
druck, während das Schliefsen der Lider das Gegenteil 
bekundet. Die koordinierten Bewegungen der Lider nach 
oben oder nach unten, je nach dem Heben oder Senken 
des Blickes, sind erworben. Man bemerkt sie indes schon 
von der zweiten Woche an. Unter den fast ausschliefs- 
lich nicht koordinierten Bewegungen der Augen erscheinen 
einzelne symmetrisch; mit der Zeit werden sie zahlreicher 
und bestimmter. Bei dem Sohne Preyers war am ein- 
unddreilsigsten Tage das Schielen seltener, am sechsund- 
vierzigsten hörte es fast ganz auf; im Alter von drei Mo- 
naten kamen nicht koordinierte Augenbewegungen nicht 
mehr vor. 

Die Befestigung des Mechanismus der Augenbewegungen 
fällt zusammen mit dem Auftreten der willkürlichen Be- 
wegungen. Aber nur langsam vorwärtsschreitend und 
gleichsam zufällig lernt das Kind seinen Blick willkürlich 
richten. Anfangs blickt es ins Leere; es wendet den 
Blick von einem in sein Gesichtsfeld gerückten Gegen- 
stande nach einem helleren; mit den Augen und mit dem 
Kopfe oder mit den ersteren allein folgt es einem Gegen- 
stande, dessen Platz man langsam vor ihm wechselt; end- 
lich geht es vom blofsen Sehen zum Betrachten über; es 
fixiert die Gegenstände und sieht sie deutlich; auf das 
Sehen derselben in gleicher Entfernung folgt die Wahr- 
nehmung in ungleicher. Das Richten des Blickes, um 
einen Gegenstand zu suchen, reicht bis in die ersten 
Wochen zurück; die Fixierung desselben läfst sich nach 
dem dritten Monate erkennen. Von da an unterscheidet 
das Kind deutlich rechts und links, oben und unten. Aber 
die dritte Raumdimension hält nur langsam ihren Einzug 
in seinen Geist. Die Wahrnehmung oder Schätzung der 
Entfernungen ist hinter der vollständigen Anpassung des 
Auges weit zurück. Wahrscheinlich wird das Kind mit 
dem Unterschiede der Entfernungen vertraut durch die 
Bewegungen nach den Gesichtsgegenständen hin und durch 
die Nutzlosigkeit seiner Anstrengungen, weit entfernte 
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Gegenstände zu erreichen. Indem Preyer die Hauptrolle 
in der Schätzung der Entfernung der Berührung zu- 
schreibt, bestätigt er in dieser vielumstrittenen Frage die 
Ansicht Berkeleys, der auch John Stuart Mill beigetreten 
ist. Heutzutage erscheint den Physiologen und Psycho- 
logen betrefis der Wahrnehmung der Entfernung diejenige 
Theorie am sichersten begründet, nach der hier eine 
Synthese von Tast- und Gesichtswahrnehmungen, sowie 
Muskelwahrnehmungen des Auges vorliegt. Preyers Still- 
schweigen über diese Lehre, die durch den Namen seines 
berühmten Landsmann Wundt empfohlen wird, erscheint 
uns auffällig. Wie dem nun auch sei, der häufige Mifs- 
erfolg der Kinder, die einen Gegenstand ergreifen oder 
jemanden reichen wollen, zeugt gleichzeitig mit der Un- 
vollkommenheit der koordinierten Bewegungen davon, wie 
unvollkommen noch die Schätzung der Entfernung ist, 
selbst in der sechsundneunzigsten . Woche. 

Besonders darf nicht vergessen werden, dafs die Frage 
über die Tragweite des kindlichen Auges noch nicht ent- 
schieden ist. Nach Jäger, der sich auf ophtholmoskopische 
und anatomische Untersuchungen stützt, ist das Auge in 
der ersten Lebenszeit fähiger, in der Nähe zu sehen; 
später, aber immer noch während der ersten Jahre sieht 
es besser auf weitere Entfernung. 

Die mittelst des Atropins von Ely angestellten Ver- 
suche haben diesen zu der Überzeugung geführt, dafs 
Normalsichtigkeit, Kurzsichtigkeit und Übersichtigkeit an- 
geboren sind und dals die letztere vorwaltet. Königstein 
glaubt, dafs das Auge des Kindes ausschliefslich zur 
Weitsichtigkeit eingerichtet sei. Preyer erwähnt neue 
Beobachtungen über diese Frage, deren pädagogischen 
Wert man nicht wird bestreiten können. 

Die Deutung der durch das Gesicht wahrgenommenen 
Gegenstände geschieht bei dem Kinde erst ganz allmählich. 
Preyer giebt dazu einige Beispiele, die den Gebrauch ver- 
schiedener Gegenstände und die Schätzung der Gesichts- 
bilder betreffen. Letztere scheint ihm hinter dem Ver- 
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stindnis der Handlungen und des Gebrauches der Gegen- 
stände zurückzubleiben. So nannte der Sohn Sigismunds 
am Ende des zweiten Jahres einen Kreis Teller, ein Vier- 
eck Bonbon; im einundzwanzigsten Monate erkannte er 
den Schatten seines Vaters, vor dem er früher erschrocken 
war, als Bild, denn er rief, fröhlich auf den Schatten 
zeigend »Papa«. In vorgeschrittenerem Alter nannte 
Preyers Sohn noch ein Viereck »Fenater«, einen Kreis 
»Ring« und vier Punkte »kleine Végel<«. Was die Unter- 
scheidung und die Deutung der Gegenstände sowie die 
Deutung der Zeichnungen betrifft, so werden wir an ge- 
eigneter Stelle unsere eigenen Beobachtungen mitteilen. 

Wir haben auch noch von den angenehmen oder un- 
angenehmen Erregungen (Emotionen) des Kindes zu reden, 
die mit den Gesichtsempfindungen zusammenhängen. Man 
mufs für höchst übertrieben halten, was Tiedemann von 
seinem kaum dreizehn Tage alten Sohne erzählt, welcher 
beim Anblicke gewisser Gegenstände in Augen und Mienen 
einen Ausdruck der Freude oder des Schmerzes gezeigt und 
mit anhaltender Aufmerksamkeit die Bewegungen derer, 
die mit ihm sprachen, verfolgt haben soll; aber man kann 
getrost versichern, dafs das einen Monat oder vierzig Tage 
alte Kind schon eine gewisse Anzahl Freuden und Leiden 
erfahren hat, die durch Gesichtseindrücke in ihm hervor- 
gebracht worden sind. Von der dritten Woche ab wird 
das Auge vom Lichte angezogen, bald darauf von jedem 
ziemlich hellen oder farbigen Gegenstande Hier sieht 
man deutlich, dafs der Instinkt, welcher jedes Organ treibt, 
seine Lebenskraft zu unterhalten, in Übereinstimmung ist 
mit dem Triebe, der es veranlalst, in der Thätigkeit eine 
Befriedigung zu suchen: jede Farbe gefällt dem Kinde, 
die seinen Gesichtssinn erregt, ohne ihn stark aufzuregen. 
Wie die lebhaften Farben der Gegenstände, so reizen es 
auch die verschiedenen Schattierungen, welche die Be- 
wegung hervorbringt, mit jedem Tage mehr. 

Die durch Gesichtseindrücke hervorgebrachten Unlust- 
gefühle entstehen vor allen Dingen durch grelles Licht, 
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zu schroffe Farben, durch Gegenstände, die plötzlich zur 
Netzhaut in Beziehung treten oder die zu heftig hin und 
her bewegt werden. Zu diesem Unlustgefühle mufs man 
auch die geistige Unbehaglichkeit rechnen, die aus einer 
unvollkommenen Anpassung des Sehorgans hervorgeht, 
oder doch wenigstens den physischen Schmerz, der durch 
die Anstrengung entsteht, die es macht, um die normale 
Anpassung zu erreichen. Diese Vermutung scheint gute 
Gründe zu haben. Es ist leider nicht wahr, dafs die 
fortschreitende Anpassung des jungen Wesens an seine 
Umgebung, für die es durch Vererbung konstituiert ist, 
sich durch allmähliches Abschleifen mit sanften Über- 
gängen, man möchte sagen, mit schonender Behutsamkeit 
vollzieht. Die Natur erspart den Kleinen das Leiden nicht. 
Thatsächlich leidet der Mensch desto mehr, je schwächer 
er is. Wenn sich betreffs der intellektuellen Wahr- 
nehmung die Funktion gemäls den Kräften des Organs 
vollzieht, so kann man dasselbe von der normalen Sinnes- 
empfindlichkeit sagen, die besonders das Wohlbefinden er- 
zeugen soll. Rousseau sagt: »Man braucht viel Zeit, um 
sehen zu lernen«; nun ist ein unvollkommener Sehvorgang, 
gleich allen unbefriedigten Bedürfnissen, von unangenehmen 
Empfindungen begleitet. 

Indessen erzeugen die Gesichtseindrücke beim Kinde 
nicht dieselben angenehmen oder unangenehmen Er- 
regungen, wie oft beim Erwachsenen. Wahr ist, dafs alle 
Farben es reizen, es anziehen; auch die matten lassen es 
nicht immer gleichgültig, wenn sie nur deutlich sind; sie 
machen ihm selbst augenscheinlich Vergnügen, wenn sie 
sich nur von einander unterscheiden, wenn sie sich von 
helleren Farben abheben, wie Schwarz von Grau, oder 
Grau von Weils, vorausgesetzt natürlich, dafs das Kind 
eine lebhafte Empfänglichkeit besitzt. Ein kleines Mädchen 
von drei und ein anderes Kind von fünf Monaten waren 
von graufarbenen Zeichnungen (die nicht für sie bestimmt 
waren) entzückt; dieses war auf schwarze Steindrucke wie 
versessen, und man brauchte ihm nur das Wort Bild zu 
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sagen, so wandte sich sein Blick nach den Bildern, die 
an der Wand meines Zimmers hingen. Ein anderes Kind 
von sechs Monaten äulserte nur vor auffallenden Bildern, 
Blumen oder Stoffen einiges Vergnügen; aber diese schil- 
lernden Farben schienen ihm genau so wie den beiden 
andern zu gefallen. War hier geringere Kraft des Seh- 
vermögens im Spiele, oder infolge der Vererbung oder 
erziehlicher Einflüsse eine den Farbensinn betreffende 
weniger gute Beanlagung hinsichtlich der ästhetischen 
Empfänglichkeit ? 

Was die durch gewisse Farbeneindrücke verursachten 
Unlustempfindungen betrifft (wenn es deren irgend welchen 
Grades geben sollte), so ist es unnütz, ihre Äufserungen 
bei kleinen Kindern zu suchen. Obgleich es natürlich 
erscheint, dals das Gesicht seine besonderen Antipathieen 
habe, so ist es mir doch nicht gelungen, bei ein bis zehn 
Monate alten Kindern eine Spur davon zu finden, selbst 
nicht bei älteren. Sogar bei Erwachsenen findet man diese 
affektiven Prädispositionen des Gesichtssinnes, diese an- 
geborene Zuneigung für diese oder jene Farbe nicht sehr 
häufig. Lust- und Unlustempfindungen des Gesichts sind 
zum grolsen Teil künstliche Erscheinungen, die aus ge- 
wissen associierten Erfahrungen entspringen. Da das Kind 
lange Zeit keinen klaren Begriff von der Nützlichkeit oder 
der Schädlichkeit der Gegenstände hat, so sieht es ur- 
sprünglich in den meisten unter ihnen nur wechselnde 
Farben, welche ihm, sobald es dafür empfänglich ist, sämt- 
lich gefallen. 


VII. Das Gehör. _ 


Wir haben schon gesagt, dafs das neugeborene Kind 
nicht hören kann, da der äulsere Gehörgang geschlossen 
ist und das Mittelohr zu wenig Luft enthält. Es ist in- 
dessen möglich, dafs das Kind, wie viele bemerkt zu 
haben glauben, einige Stunden nach der Geburt beim 
Hören eines starken Tones zittert. Freilich werden der- 
artige Erschütterungen im allgemeinen durch eine starke 
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Erregung der motorischen Nerven und nicht durch eine 
solche des Gehörs hervorgerufen. Als Ferdi an seinem 
zweiten Lebenstage in den Armen seiner Mutter lag, 
zitterte er, als an das Bett gestofsen wurde; denselben 
Tag hatte man ihn in ein Zimmer gelegt, durch welches 
seine Schwester und deren Freundin liefen, ohne jedoch 
ein anderes Geräusch als das ihrer nackten Fülse (es war 
auf Java) auf den Platten des Fulsbodens zu machen: 
die Wirkung der Bewegungen mehr noch als der Lärm 
liefsen es wieder erbeben. !) 

Geht das Kind gewöhnlich von der ursprünglichen 
Taubheit zum Hören allmählich oder durch einen plötz- 
lichen Sprung über, wenn sein Gehörsorgan mit einem- 
male entleert, mit Luft geschwellt wird und aufserdem ent- 
wickelt genug ist, um seine Funktionen zu erfüllen? Wir 
wissen es nicht. Die ersten Gehörsempfindungen sind 
nicht leicht zu bemerken. Doch habe ich geglaubt, im 
allgemeinen vor dem Ende der ersten vierzehn Tage eine 
grofse Empfänglichkeit gegen das geringste Geräusch fest- 
stellen zu können. Das Kind zittert und blinzelt mit 
den Augen, sobald es das Geräusch eines Stofses, einer 
sich schliefsenden Thür, eines fortgerückten Hausgeräts, 
eines Strafsenwagens, des Niesens, eines Gelächters, eines 
Schreies oder lauten Singens vernimmt. Vom ersten Monate 
an nimmt das Kind eine Menge Töne wahr; aber für eine 
grofse Anzahl anderer scheint es unempfänglich zu sein. 

Viel später wird wahrgenommen oder vielmehr ge- 
folgert, woher der Ton kommt. Das Kind Darwins konnte 
dies im Alter von sechs Wochen noch nicht erkennen. 
Preyer schreibt diesen Fortschritt dem zweiten oder dritten 
Monate zu. Er berichtet vom dreihundertneunzehnten Tage 
eine Erfahrung betrefis des Gehörs, die er meines Er- 
achtens nicht genau erklärt hat: »Das Kind schlug mehr- 
mals mit einem Löffel auf einen Teller. Dabei geschah 
es zufällig, dals es mit der freien Hand den Teller be- 


1) Mitteilung an den Verf. 
Ufer, Die Anfänge des kindlichen Seelenlebens, 3 
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rührte; der Schall wurde gedämpft, und dieser Unterschied 
frappierte das Kind. Es nahm nun den Löffel in die 
andere Hand, schlug damit auf den Teller, dämpfte wieder 
u.s. w. Abends Wiederholung des Versuches mit gleichem 
Erfolge. Offenbar war die Kausalitätsfunktion stark her- 
vorgetreten, da sie das Experiment wachrief. Die Ursache 
der Dämpfung mit der Hand, lag sie an der Hand oder 
am Teller? Die andere Hand wirkte gerade so dämpfend, 
also an der einen Hand haftete die Ursache nicht. So 
ungefähr muls sich das Kind seinen Schalleindruck inter- 
pretiert haben und zwar zu einer Zeit, in der es noch 
nicht ein einziges Wort der späteren Sprache kannte.« 1) 
Diese Thatsache beweist dem ausgezeichneten Beobachter 
einen bedeutenden intellektuellen Fortschritt. Liegt aber 
hier nicht ein doppelter Irrtum vor, sowohl hinsichtlich der 
Thatsache wie hinsichtlich der Auslegung? Wir haben ein 
Kind vor uns, das durch eine voraufgehende Erfahrung 
gereizt wird, einen gedämpfteren Ton hervorzubringen als 
der war, den es zuerst erzeugte: a priori wäre das Gegen- 
teil wahrscheinlicher. Aber wenn man nun einmal die 
Thatsache gelten läfst, so kann man zu ihr einen viel 
einfacheren Grund finden als denjenigen, auf den der 
Vater verfallen ist. Das Kind kann zur Wiederholung 
seines Thuns veranlafst worden sein durch die angenehme 
Empfindung der auf seine Hand zurückgeworfenen Er- 
schütterung, sowie durch das Vergnügen, eine tönende 
Arbeit mit zwei Armen zugleich zu vollbringen: kurz 
durch das Gefühl einer gröfseren Kraftentwickelung. Da 
würde es sich nur um Gehörseindrücke verbunden mit 
Gesichts-, Tast- und Muskelempfindungen handeln. Ich 
kann mir aber nicht denken, wie die Vorstellung der 
Kausalität in Form eines für ein Kind dieses Alters ziem- 
lich verwickelten Urteils bei diesen Umständen thätig 
sein soll. 

Auf dem Gebiete des Hörens mufs man sich hüten, 
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der Intelligenz zuzuschreiben, was der Sinnesempfänglich- 
keit, sei es der affektiven, sei es der halb-ästhetischen, 
gehört. Die kleinen Kinder werden frühzeitig durch die 
Stimme der sie pflegenden Personen angenehm berührt. 
In dieser Beziehung teilt man mir eine Thatsache mit, 
die mir eine sehr frühzeitige Entwickelung anzuzeigen 
scheint. »Der achtzehntägige Ferdi schlief schon etwas 
weniger und liebt es getragen zu werden, besonders von 
Frau M., welche volle Arme, sehr weiche Hände und eine 
melodische Stimme hat, während die beiden Javanerinnen, 
die ihn pflegen helfen, mager sind, knochige, kalte Hände 
und eine unangenehm klingende Stimme haben. Zwei 
Tage später lag das Kind ruhig in den Armen der Pfle- 
gerin; da hörte es die Stimme der Frau M. und begann 
zu wimmern. Sie nahm es auf die Arme, und es war 
stil. Es macht einen sonderbaren Eindruck zu sehen, 
wie gern es bei ihr ist.« 

Übrigens empfindet das Kind sehr früh eine sichtliche 
Freude oder eine eigentümliche Gefühlserregung, wenn es 
Töne, gesungene oder gespielte Melodieen vernimmt. Un- 
gefähr vierzig Tage nach der Geburt hörte der Sohn 
Tiedemanns zum erstenmale Klavier spielen und war bei 
dieser Gelegenheit merkwürdig lebhaft und fröhlich. Einer 
meiner jungen Verwandten hörte vom ersten Monat an 
gern singen oder spielen. Als das Kind im Alter von 
sechs Monaten bei andern Verwandten war, verursachten 
ihm seine Tanten durch das Vorsingen irgend einer Me- 
lodie eine lebhafte Erregung, welche sich durch den Glanz 
der Augen, durch körperliche Ruhe und die Röte des Ge- 
sichts verriet. Als es zum erstenmale die ältere hörte, 
horchte es mit offenbarem Entzücken; die jüngere sah das 
und begleitete ihre Schwester mit einer mehr vibrieren- 
den und melodischeren Stimme: sofort wandte sich das 
Kind ihr zu und horchte mit einem Vergnügen, von dem 
man nicht wulste, ob es mit Bewunderung oder Über- 
raschung gemischt war. — Nicht alle Kinder sind gleicher- 
weise für eine Melodie empfänglich; aber es scheint, dals 
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ihnen alle hell klingenden und besonders mehr oder 
weniger rhythmisch wiederholten Töne Vergnügen machen, 
wenn sie nicht zu stark an ihr Trommelfell schlagen. Ich 
habe mehrere im Alter von zwei Monaten gesehen, welche 
durch mälsige Geräusche, wie bei einer sich schliefsen- 
den Thür, bei Schritten, bei einer Stimme, bei nahendem 
Hundegebell, allem Anscheine nach in keiner Weise be- 
rührt wurden. Aber im Alter von vier oder fünf Monaten 
haben sie es fast alle gern, wenn man ihnen etwas vor- 
singt, und eine grolse Zahl sucht instinktiv oder nach- 
ahmend zu zwitschern. Man kann also behaupten, dals 
es für die kleinen Kinder angenehme und unangenehme 
Töne giebt, sei es nun, dafs deren Beschaffenheit gewissen 
Bildungen des Schallapparats oder innern Zuständen der 
Persönlichkeit entspricht, sei es, dafs ihre Ohren, wie man 
zu sagen pflegt, organisch entzückt oder beleidigt werden, 
sei es endlich, dafs das instinktive Gefühl des vorhande- 
nen oder nicht vorhandenen Rhythmus in den geheimnis- 
vollen Windungen ihres geerbten Sensoriums entsprechende 
Lust- oder Unlustgefühle erweckt. 

Wie dem nun auch sei, die Kinder gewöhnen sich 
sehr leicht an Geräusche, die aus dem einen oder andern 
Grunde ihr Trommelfell einen Augenblick unangenehm 
berühren. Die widerwärtigen, scharfen, kreischenden, 
krachenden Töne sind ihnen nicht in gleichem Malse un- 
angenehm, wie den erwachsenen Personen. Sie zittern, 
wenn sie dieselben hören, weinen bisweilen, wenn das 
Geräusch plötzlich und in der nächsten Nähe entsteht, 
aber nicht viel Geräusche milsfallen ihm aus geistigen 
Ursachen und infolge der Ideenassociation, welche gewisse 
bekannte Gegenstände als unangenehm erscheinen läfst. 
Übrigens sind sie, was die Melodie anbetrifft, nicht wäh- 
lerischer als Bienen, Schlangen, Affen und so viele andere 
Tiere, denen ein derber und betäubender Rhythmus die 
Musik ersetzt. Um Geräusch zu machen, ist ihnen alles 
recht, sobald sie imstande sind, sich ihrer Hände zu be- 
dienen, um die schallenden Gegenstände zu halten, und 
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wenn sie auch manchmal erstaunt scheinen über den 
Spektakel, den sie vollführen, so sind sie doch glücklich, 
auf diese Weise ihre Kraft und ihre Macht zu bekunden. 
Ich kann kein Biirschchen von acht Monaten bis zu drei 
Jahren, das sich abmüht, sich und andere zu betäuben, 
sehen, ohne an die Affenmusiker Afrikas zu denken, von 
denen Houzeau berichtet. »Der Lärm der Tiere ist nicht 
immer das einfache Zufallsergebnis des Spiels ihrer Or- 
gane; er wird manchmal mit Absicht hervorgebracht. Mit 
andern Worten: Das Tier macht Lärm um des Lärms 
willen; es sieht darin ein Mittel, sich zu ergötzen und 
aufzuregen. Ich rede nicht von dem Geschrei, wovon die 
Wälder der Tropen wiederhallen, nicht von brechenden 
Ästen, nicht von den Schnabelhieben auf die Bäume, noch 
von den Nüssen, die mit den Zähnen aufgeknackt werden. 
Dieser Waldeslärm ist von dem Leben und der Beschäf- 
tigung der Bewohner unzertrennlich. Ich spreche von ° 
den Tönen, die von ihnen selbst hervorgebracht werden 
in einer ebenso bestimmten Absicht wie die eines Glocken- 
läuters oder eines Trommelschlägers. Es kommt beispiels- 
weise vor, dafs sich die schwarzen afrikanischen Schim- 
pansen zu zwanzig, dreilsig, fünfzig Stück versammeln 
und sich belustigen, nicht nur, indem sie Geschrei aus- 
stofsen, sondern auch auf dürres Holz schlagen und zwar 
mit Stäbchen, die sie mit den Händen und Fiifsen 
halten.« 1) 


VOL Die Tastempfindungen. 


Bevor der Tastsinn ein Mittel der Unterweisung ist, 
ist er ein Werkzeug des Schutzes. Wir wissen, dals er 
sich schon im Mutterleibe zugleich mit dem Muskelsinn 
kundgiebt und zwar unter der Wirkung eines von der 
Hand ausgeübten Druckes oder durch die Zusammen- 
ziehung der Muskeln des Uterus. Im Augenblicke der 
Geburt ist die Hautempfindlichkeit sehr stark, und es 
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scheint, als zeige das Kind durch seine glückliche Ruhe 
oder durch sein Schreien und die Verzerrungen des Kör- 
pers, dafs ihm die Berührung mit den äulseren Gegen- 
ständen Wohlbefinden oder Schmerzen verursache. 

Als Grundempfindung des Tastgefühls ist das Gefühl 
des Widerstandes anzusehen. Die Stärke dieses Gefühls 
oder die Modifikationen, die es je nach Art der wirkenden 
Gegenstände annehmen kann, bringen schmerzhafte, oder 
einfach erregende, oder unbehagliche Empfindungen her- 
vor, so die Empfindungen des Stechenden, des Runzeligen, 
des Rauhen, des Kitzelns. Berübrungsempfindungen, die 
uns unbedeutend erscheinen, verursachen dem Kinde Un- 
rube, bringen es zum Zähneknirschen, zum Schreien; 
machen, dals es die Arme und den ganzen Körper be- 
wegt, mit den Händen automatisch zum Gesicht greift. 
Wenn man einem fünfzehn Tage alten Kinde mit der 
Fahne einer Feder über Augen und Nase streicht, so zieht 
es die Augenbrauen zusammen, rümpft die Nase, schliefst 
die Augen; andere, ältere, sind gegen derartige Reizungen 
unempfindlich. Bei einigen ist diese Unempfindlichkeit 
der Haut eine durch Vererbung bedingte Unvollkommen- 
heit; bei andern hingegen liegt ihr ein entschieden patho- 
logischer Zustand zu Grunde. 

»Die Tastempfindung ist im allgemeinen sehr ab- 
gestumpft, aber sie ist es stets gleichmälsig, nicht stellen- 
weise In dieser Hinsicht teilt Séguzn die Idioten in 
zwei Klassen, diejenigen, welche, da ihnen Tastempfindungen 
nicht zum Bewulstsein kommen, den Tastsinn nicht üben 
oder nur mechanisch üben; und diejenigen, welche weder 
das Bewulstsein von der Empfindung noch die Empfindung 
selbst haben, — Klassen, die beide eine besondere Er- 
ziehungsmethode verlangen. Bei den idiotisch Blödsinnigen 
kann man sich manchmal die Frage vorlegen, ob bei 
ihnen nicht vollständige Gefühlslosigkeit (Anästhesie) vor- 
handen ist. Man sieht, wie sie sich zerkratzen, verletzen, 
an den Fingern nagen, sich die Backen bis zum Ohr auf- 
reifsen, ohne die geringste Schmerzempfindung zu zeigen, 
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denn sie wiirden es wohl sicherlich unterlassen, wenn sie 
Schmerz verspiirten. Man hat in dieser Hinsicht alle er- 
denklichen Verstiimmelungen beobachten können, deren 
Aufzählung ohne Interesse sein würde. Die Liste der- 
selben ist lang und würde kein Ende finden. Berührung, 
Nadelstiche, Kitzeln werden von diesen Idioten nicht em- 
pfunden.« I) 

Preyer hat die Tastempfindungen der hauptsächlichsten 
Körperteile beim Kinde untersucht. Die Empfindlichkeit 
der Zunge ist sehr lebhaft; sie besteht von Geburt an 
und erzeugt je nach den berührten Gegenständen und 
den gereizten Partieen Saug-, Zurückstolsungs- und Brech- 
bewegungen. Die Berührung der Lippen bewirkt Nielsen 
und Thränenabsonderung. Die Empfindlichkeit der Hand 
und des Fulfses ist viel gréfser als die des Vorderarms, 
des Beines, des Schenkels u. s. w. Im Alter von sechs 
Monaten erscheinen die Gehirnreize stärker, aber da die 
Reizempfänglichkeit der Haut durch die Häufigkeit der 
Reize vermindert wird, so sind jetzt die Tastempfindungen 
etwas weniger lebhaft als am Anfang. ?) 

Was die angenehmen Tastempfindungen betrifft, so ist 
es nicht leicht, bei Kindern von weniger als zwei Mo- 
naten deutliche Äufserungen derselben festzustellen. Der 
zarte und leichte Druck, die Berührung einer weichen 
Haut oder eines wolligen Stoffes erzeugen im Gesichte 
des Kindes keinen klaren Ausdruck des Vergnügens, weder 
Lächeln, noch Beweglichkeit der Augen; indessen ist der 
Säugling gegen derartige Eindrücke, die ihm schon das 
Vorhandensein gewisser Gegenstände melden, durchaus 
nicht unempfindlich. Es ist unmöglich, dafs sie ihm nicht 
irgendwelche Lustempfindung verursachen, wenn es ihm 
auch noch an Fähigkeit mangelt, sie zu lokalisieren und 
zu differenzieren. Später wird es durch Erfahrung und 
Vergleichung in den Stand gesetzt, diese Empfindungen 
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von denjenigen zu unterscheiden, die ihm Unbehagen oder 
Schmerz verursachen. Wenn aber dem zwei Monate alten 
Kinde die Berührung durch meine Hand, die leise über 
seine Hand, seine Stirn, seine Wangen streicht, angenehm 
zu sein scheint, — ist es da die Zartheit der Berührung, 
oder der Gedanke an die Brust, an die es durch die 
Beriihrung erinnert wird, oder ist es die auf diese Weise 
erzeugte Temperaturempfindung, welche ihm Vergnügen 
macht? Vielleicht wirkt das alles zusammen. Bald wird 
auch der freundliche Charakter der Liebkosungen, den es 
zeitig verstehen lernt, dazu beitragen, ihm gelegentlich 
der Tastempfindungen ein deutlich erkennbares Vergnügen 
zu verschaffen. Wie dem nun aber auch sei, ich neige 
trotz des Mangels an Kennzeichen der durch Tast- 
empfindungen erzeugten Lustempfindungen zu der An- 
nahme, dafs dieselben sehr früh vorhanden sind. Bei den 
Tieren existieren sie zweifellos. Wenn ich einem zehn- 
tägigen Sperling mehrmals leise mit dem Finger über das 
Köpfchen streiche, so schliefst er bald fast ganz die Augen 
und nimmt mit gesenktem Kopfe eine Stellung an, die 
die Fortsetzung dieser ihm angenehmen Berührung be- 
günstigt. Dasselbe ist bei jungen Katzen und Hunden 
der Fall. So muls es auch beim kleinen Kinde sein. 

Die verschiedenen Fortschritte der willkürlichen oder 
bewulsten Tastempfindungen sollen im Kapitel über die 
Bewegungen besprochen werden. Zweifellos spielt dabei 
die Aufmerksamkeit eine wichtige Rolle; aber es handelt 
sich hier um eine besondere Art der Aufmerksamkeit, die 
ohne viel Intelligenz bestehen und bei manchen intelli- 
genten Personen fehlen kann. Das, was bei Idioten vor- 
kommt, giebt zu denken. 

»Trotz der sehr schweren Sensibilitätsstörungen kann 
man durch die Erziehung, wie bei den andern Sinnen, 
auch zur Entwickelung des Tastsinnes beitragen. Derselbe 
würde nach Seguin sogar an erster Stelle zu üben sein, 
denn durch ihn tritt das Kind vermittelst des Willens in 
Beziehung zu seiner Umgebung, ohne dals der Gesichts- 


— AL — 


sinn und das Gehör einzutreten brauchen. Im Bicétre 
verwendet man die blinden Idioten zu Flechtarbeiten. 
Diese Beschäftigung, welche eine ziemlich grofse Genauig- 
keit und besonders grolse Regelmälsigkeit erfordert, wird 
im allgemeinen, selbst von tiefstehenden Idioten gut aus- 
geführt. Bei manchen sogar erlangt die Tastempfindung 
eine bedeutende Ausbildung; sie erkennen allein durch 
das Gefühl die in ihrer Nähe befindlichen Personen. Dies 
liefert uns noch den Beweis dafür, dafs die bei ihnen 
beobachtete relative oder vollständige Anästhesie vorzugs- 
weise auf dem Mangel an Aufmerksamkeit beruht.!) So- 
bald sie bildungsfähig sind, d. h. fähig sind, aufzumerken, 
so fühlen sie und man beobachtet keine Sensibilitäts- 
störungen mehr. Verkehrung der Sensibilität hat man 
niemals beobachtet.« 2) 


E. Erste Fortschritte. 


Der Naturtrieb, von dem alles herstammt, und auf den 
alles zurückgehen muls, ist für das Kind weniger noch 
als für das Tier ein gleichmälsiger und unfehlbarer Führer. 
Innerhalb der grofsen allgemeingültigen Umrisse, auf 
welche eine allgemeine Psychologie des Kindes und des 
erwachsenen Menschen gegründet werden kann, giebt er 
Raum für Verschiedenheiten, welche die Grundlage bilden 
für die wiederum ziemlich allgemeine Unterscheidung von 
Temperamenten und Charakteren. Was nun die übrigens 
von manchen Psychologen sehr überschätzte Erkenntnis 
dieser individuellen Besonderheiten betrifft, so vermag 
dieselbe zwar durch die Wissenschaft gefördert zu wer- 
den, aber sie bildet keinen Teil derselben. 

Infolge des Naturtriebs lernt das Kind zugleich und 
mit erstaunlicher Schnelligkeit den Gebrauch aller seiner 
Sinne, aller seiner Fähigkeiten, mögen dieselben nun 


1) Über Aufmerksamkeit in dieser Beziehung siehe Ribot, 
Psychologie de l’attention. Paris 1889, Alcan (D. Üb.). 
s) Sollier, a. a. O. 8. 46. 
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emotioneller, intellektueller, handelnder oder moralischer 
Natur sein. Wenn man die Fortschritte des Kindes mit 
denjenigen der Tiere vergleicht, so wundert man sich 
freilich sehr tiber die scheinbare Langsamkeit; und doch 
ist ein Kind im Alter von einem Jahre in vielen Be- 
ziehungen bedeutend weiter in der Entwickelung vor- 
geschritten, als es ein ausgewachsenes Tier jemals sein 
kann. in eben diesen Beziehungen nun unterscheiden 
sich die Kinder wiederum einigermalsen von einander, 
und zwar entsprechend ihren angeborenen Kräften, der 
Macht erblicher Übertragung und der Natur der äufseren 
Umstände, unter denen sie sich entwickeln. Das dürfen 
diejenigen Personen niemals vergessen, welche sonderlich 
zu Kindern des frühesten Alters auf den von der Natur 
gewiesenen Wegen in Beziehung treten. Ihr Einflufs ist, 
gleichviel ob sie es wollen oder nicht, für die Entwicke- 
lung irgend welches Naturtriebs nicht gleichgültig, weder 
in quantitativer noch in qualitativer Hinsicht. Es wäre 
ein grofser Irrtum, zu glauben, dafs die Natur alles thue, 
oder anders ausgedrückt, dals die Naturtriebe, die ein 
geerbtes Ergebnis früherer Erfahrungen sind, als eine 
Gnade der Vorsehung das junge Wesen von der An- 
strengung entbinden, welche die Erfahrung verlangt. Glau- 
ben wir ja nicht, dafs die Lehrjahre des Lebens nur eine 
Rückerinnerung seien, eine mechanische Wiederholung der 
Handlungen, der Gefühle, des Lebens unserer Vorfahren. 
Mit einem Worte: »Die Entwickelung der Art darf uns 
nicht die Entwickelung des Individuums verbergen oder 
entziehen.« !) 

Welche Fortschritte haben sich schon im Alter von 
drei oder sechs Monaten und besonders im zehnten Mo- 
nate vollzogen! 

Marie unterscheidet schon mit drei und einem halben 
Monat mehrere Teile ihres Körpers. Wenn ihre Mutter 
sagt: »Wo sind deine Fülschen?«, so sendet sie erst un- 


1) G. Compayré, Revue philosophique, novbr. 1878. 
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sichere Blicke nach rechts und links; bald darauf beugt 
sie den Kopf nach vorn und richtet den Blick auf ihre 
Füfse. Ebenso macht sie es mit ihrem Kleide, das sie 
für einen Teil ihrer Person zu halten scheint. Sie spielt 
mit ihrer Mutter, sie liebkost sie. Wenn diese ihr die . 
Wange nähert, berührt sie die Kleine mit ihren un- 
geschickten Händen, tätschelt sie, ergreift das Gesicht 
der Mutter mit der deutlichen Absicht, Zärtlichkeit zu 
zeigen. Sie plaudert mit den Blumen; sie liebt leiden- 
schaftlich die Farben, besonders die lebhaftesten. Zeigt 
man ihr ein farbiges Bild, so fährt sie zwei- oder dreimal 
lebhaft auf, und ohne deshalb die Brust loszulassen, streckt 
sie ihre bebenden Händchen nach dem Bilde aus. Bald 
aber läfst sie die Brust los und atemlos vor Begehren 
oder Vergnügen mit gespanntem Blicke und strahlendem 
Gesicht, indem sie Stimmen von sich giebt wie ein Vogel, 
sucht sie das schöne Ding zu ergreifen; sie falst es mit 
beiden Händen, zerknittert es und bewundert es, ohne 
etwas anderes als Farben daran zu sehen. Das Wort 
»Bild« macht sie infolge der Association von Vorstellungen 
und Gefühlen lächeln. Sie plaudert auch mit den Vögeln, 
die sie gut kennt. Sie wendet sich nicht nur dem Käfig 
zu, wenn der Kanarienvogel singt; sondern wenn der Vogel 
nicht singt und ihre Mutter sagt: »Wo ist der Piepmatz?« 
so heftet sie auch sofort den Blick auf das Bauer. 

Am Gesichtsausdruck und am Ton der Stimme merkt 
sie, wenn man sie tadelt, dann legt sich ihre Stirn in 
Falten; ihre Lippen zucken krampfhaft; sie zieht einen 
Flunsch; die Augen werden feucht von Thränen; sie 
schluchzt beinahe Für Liebkosungen ist sie sehr em- 
pfänglich; sie lacht und spielt mit allen, die mit ihr 
lachen und spielen. Aber sie ist aufserordentlich eifer- 
süchtig. Wenn man ein Kind neben sie an die Brust 
' der Mutter legt, oder wenn diese ihre ältere Schwester 
umarmt, so bleibt Marie einen Augenblick mit starrem 
Blicke liegen, dann verzieht sich ihr Mund, ihre Augen 
füllen sich mit Thränen, sie schluchzt, und indem sie 
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plötzlich den Kopf zur Seite wendet, um ihre Neben- 
buhlerin nicht zu sehen, bleibt sie einen Augenblick ganz 
unglücklich so liegen. Ebenso macht sie es, wenn ihre 
Mutter die zeitweilig benutzte Saugflasche der Schwester 
giebt, oder wenn diese die Flasche vom Tische nimmt. }) 
Aber wenn die Mutter ihr die Saugflasche wegnimmt oder 
Miene macht, sie an den Mund zu führen, so erregt das 
die kleine Eifersüchtige nicht, gerade als wäre ihre Selbst- 
sucht der Mutter gegenüber nicht vorhanden. 

Nun ein anderes Kind, von anderem Geschlecht, an- 
derem Temperament und anderem Charakter. Der kleine 
Georg steht im Alter von sieben Monaten. Kaum befindet 
er sich in meinem Zimmer, so wird seine Aufmerksam- 
keit lebhaft durch das Geräusch erregt, welches von einem 
Sperling herrührt, der in seinem am Fenster hängenden 
Käfig umherhüpft. Dann betrachtet er drei Minuten lang 
unbeweglich und mit ernsthaftem Interesse eine zu den 
Fiifsen eines Lehnstuhls kauernde Katze; er hat schon 
oft Katzen gesehen. 

Nun piept der Sperling, und Georg sieht sich nach 
allen Seiten um, da er nicht weils, woher die Töne kom- 
men, die er vernimmt. Ich rufe ihn bei seinem Namen, 
und obgleich er zum erstenmale meine Stimme hört, 
lächelt er mich freundlich an. Sogleich streckt er die 
Arme nach einem Blumenstraufse aus, den ich in seine 
Nähe gestellt habe; deutlich ist das Vergnügen wahr- 
zunehmen, das er beim Anblick desselben empfindet, aber 
es offenbart sich nicht durch jene Sprünge, Schreie und 
Ausbrüche der Freude, die ich bei Marie und mehreren 
andern Kindern seines Alters unter ähnlichen Umständen 
bemerkt habe. Georg ist ein dicker grofser Junge 
elsässischer Abstammung, pausbäckig, nachdenklich, lang- 
sam und schwerfällig, während Marie ein zartes, blasses, 
lebhaftes und unruhiges pariser Püppchen ist. — Zehn 








') Vergleiche über diesen Punkt die Bekenntnisse Augustins. 
(D. Ub.) 
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Tage nach jenem ersten Besuche stellt sich Georg zum 
zweitenmale bei mir vor. Diesmal strampelt er fröhlich 
meiner Katze entgegen. Er beugt sich vor, um einen 
Teller zu fassen, der mitten auf dem Tische steht; ich 
lasse ihn auf den Tisch kriechen und den Teller anfassen ; 
er packt ihn unter Bewegungen, die grofses Vergniigen 
ausdrücken, und auch sein Gesicht bekundet eine aulser- 
ordentliche Freude. Da ich den Teller etwas halte, so 
führt er ihn alsbald zum Munde, denn das thut er mit 
allen Gegenständen, deren Bekanntschaft er macht. Seine 
Grofsmutter hat ihn mit der Flasche aufgezogen. Ich 
habe bei ihm, wie bei vielen andern Kindern, eine ganz 
besondere Zärtlichkeit gegen seine Ernährerin bemerkt. 
Wenn er, sobald er einen ersehnten Gegenstand in der 
Hand hält, ein anderes Vergnügen als das zu essen em- 
pfindet, so wendet er sich lächelnd seiner Grofsmutter zu, 
als ob er seine Freude mit ihr teilen müsse, um sie 
ganz zu empfinden. Oder sollte es nur eine ganz me- 
chanische Gewohnheit sein, da das Kind nie eine Freude 
empfunden hat, ohne dals seine Mutter daran teilgenommen 
hätte ? 

Wir bemerken also bei dem drei und einem halben 
Monate alten Kinde die Unterscheidung einer grofsen An- 
zahi wichtiger, aber noch sehr unbestimmter und unklarer 
Vorstellungen. Es unterscheidet sich selbst von seiner 
Mutter, von seiner Grofsmutter, von seiner Schwester, von 
mir, von dem Vogel, von dem Käfig, von der Katze, von 
dem Tische, von dem Teller u. s. w. Aber es sieht auch 
noch mit sieben Monaten die auffälligen Einzelheiten besser 
als das Ganze; es sieht sie durch eine Art Abstraktion, 
die ihm die dufseren Gegenstände als Farbenstücke er- 
scheinen lafst. Für die Entfernung und für das Gewicht 
hat es nur eine sehr unvollkommene Schätzung: ein 
etwas entfernter Gegenstand mufs besonders helltönend 
oder besonders stark beleuchtet sein, wenn sich seine 
selbst durch die Nützlichkeit erregte Neugier damit be- 
schäftigen soll. Es will den Gegenstand ergreifen, bevor 


— 46 — 


er in der erforderlichen Nähe ist; um ein einfaches far- 
higes Blatt zu erfassen, wendet es seine ganze Kraft an, 
als handle es sich um ein unförmliches und ziemlich 
schweres Ding. Es kennt mit drei Monaten eine Saug- 
flasche nach Gestalt und Farbe, aber es vergleicht so 
wenig, dafs es eine volle und eine leere mit gleichem 
Kraftaufwande ergreift. Mit sieben Monaten vergleicht es 
besser als mit dreien, und es scheinen schon Associationen 
zwischen Gesichtsvorstellungen und andern Vorstellungen 
zu bestehen; Gestalt und Farbe einer Kartoffel, eines 
Stückes Brot, eines Kuchens, einer Frucht helfen ihm, 
diese Dinge bald nach ihrem Geschmacke zu unterscheiden. 
Mit ein, zwei Jahren vergleicht und unterscheidet es 
schon viel besser infolge der durch Übung mehr ent- 
wickelten Neugier, der Leichtigkeit und des Bedürfnisses 
immer neuer Emotionen, des Wachsens seiner Muskelkraft 
und besonders der Fähigkeit, sich fortzubewegen. Alle 
Vorstellungen der Lage, der Gestalt, des Reliefs, der Ent- 
fernung, des Gewichts haben sich so vervollkommnet, daß 
sie sich in vielen Fällen denen der Erwachsenen nähern. 
Aber wie viele ihm bisweilen zum Bewulstsein kommende 
Täuschungen verursachen ihm noch die Wahrnehmungen, 
bei denen die augenblicklichen Gesichtsempfindungen und 
die bisher über die Aufsendinge erworbenen Urteile mit- 
einander im Widerspruch stehen. Es bedarf noch zahl- 
reicher Erfahrungen, zahlreicher Irrtümer, wirklich em- 
pfundener Enttäuschungen, bis es zu der summarischen 
Erkenntnis der Aufsenwelt gelangt, wie diese sich dem 
Auge des Erwachsenen darstellt. In Wirklichkeit hat 
diese Erkenntnis keine Grenzen und kann durch die 
Wissenschaft für den Erwachsenen ins Unendliche aus- 
gedehnt werden. 

So steht es mit den Wahrnehmungen, die den Grund- 
stoff zur intellektuellen Thätigkeit liefern. Betrachten wir 
jetzt die Fortschritte auf dem Gebiete der emotionellen 
Erscheinungen, der Lust- und Unlustgefühle, welche die 
Empfindungen und Wahrnehmungen begleiten. Überall, 
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wo es Empfindungsorgane giebt, da herrscht auch ein in- 
stinktives Streben nach Handlungen, die imstande sind, 
Lustgefiihle zu erwecken. Alle Sinne suchen Befriedigung. 
Wir haben gesehen, dals das Kind vom Augenblicke der 
Geburt an oder doch einige Tage später beginnt, sich der 
Fahigkeiten zu bedienen, die jedem Sinnesorgane, wenn auch 
noch unausgebildet, innewohnen. Das zeigt sich besonders 
beim Geschmacke, wenn derselbe auch anfangs unthätig 
und verhältnismäfsig stumpf erscheint, da er im Nahrungs- 
triebe aufgeht. Im vierten Monate jedoch, wo das Kind 
die verschiedenen Empfindungen etwas besser sondert, 
giebt es deutliche Zeichen des Verlangens nach Nahrungs- 
mitteln, die es als wohlschmeckend erkannt hat. Aus dem 
»Vielirafse wird von da ab ein Gourmand. Ebenso steht 
es mit Gesicht und Gehör. Zuerst liebt das Kind alle 
Farben; dann wird es wählerisch. Wir haben ebenfalls 
gesehen, wie es das Geräusch liebt und von musikalischen 
Mifsklängen nicht unangenehm berührt wird, vorausgesetzt, 
dafs sie seinen Gehörapparat nicht zu sehr rütteln. Diese 
beiden Sinne, die dereinst ganz besonders Werkzeuge zur 
Belehrung und zur Gemütsbildung sein werden, sind 
zunächst, wenn man so sagen darf, nur um ihrer selbst 
willen thätig und haben nicht ein durch irgendwelchen 
Nutzen bestimmtes Ziel; sie verlangen nur nach Lust. 
Das zwei oder drei Monate alte Kind verbringt im wachen 
Zustande den grölsten Teil seiner Zeit mit Betrachten, 
um zu sehen, mit Horchen, um zu hören, einzig und 
allein, weil ihm das Lust bereitet, alles ohne Rücksicht 
auf unmittelbaren oder naheliegenden Nutzen und ohne 
Neugierde im engeren Sinne Nun das Tastgefühl. Mit 
drei Monaten beginnt das Kind die Hand auszustrecken, 
um zu greifen; es tastet als unkundiger Anfänger, und 
von Tag zu Tag entwickelt sich immer mehr das Streben, 
Tast- und Muskelempfindungen zu empfangen und zu suchen. 

Das Kind, welches manche Schriftsteller zu einem 
ausschliefslich auf das Nützliche gerichteten Wesen haben 
machen wollen, ist vor allen Dingen für das Vergnügen 
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thätig, Sinnesempfindungen zu erfahren und neue Ein- 
drücke wahrzunehmen. Man sieht es unaufhörlich die 
Organe zum Zwecke des Vergnügens üben, um Gesichts-, 
Gehörs-, Tast- und Muskelempfindungen zu empfangen. 
Es ist nicht zweifelhaft, dafs der Nutzen der Übung 
während der meisten Zeit in der Entwickelung der Organe 
besteht, dafs gelegentlich auch die Rücksicht auf das körper- 
liche Wohlbefinden und das Auffassen der Aufsenwelt vor- 
liegt. Aber das Streben, angenehme, frische und erneute 
Empfindungen zu kosten, waltet in diesem Zeitraume noch 
vor. Übrigens beharrt dieses Streben in jedem Lebens- 
alter. Wenn der Erwachsene nicht durch die Notwendig- 
keit des Kampfes ums Dasein, durch die Forderungen der 
Pflicht, durch den Einflufs beruflicher oder sonstiger be- 
sonderer Lebensweise genötigt ist, alle seine Fähigkeiten 
durch die Rücksicht auf das Erspriefsliche zu beherrschen, 
so wird er wieder zum Kinde; das instinktartige dunkle 
Sinnenleben "gewinnt die Oberhand gegenüber der in- 
tellektuellen und zielbewulsten Richtung. Ganz allmählich 
fängt der Mensch wieder an zu betrachten, nur um zu 
sehen; zu horchen, nur um zu hören; zu tasten, nur um 
zu greifen, sich zu bewegen, nur um zu gehen, — alles 
lediglich der angenehmen oder selbst gleichgültigen Em- 
pfindungen wegen, welche diese automatische Thätigkeit 
mit sich bringt. Für wie viele Menschen gehen die Tage 
leer vorüber, d. h. ausgefüllt durch die in wertlose Ge- 
wobnheiten umgesetzte dämmerhafte Thätigkeit des Sinnen- 
lebens! Was für das kleine Kind, das sich von der an- 
strengenden Thätigkeit des Aufmerkens und Auffassens durch 
ein solches Dämmerleben erholen mufs, eine Notwendigkeit 
ist, ist dies für den Erwachsenen nur zeitweilig zur Er- 
holung von geistiger oder körperlicher Anstrengung oder 
gelegentlich zur Linderung bei krankhaften Zuständen. !) 


') In der Weise Preyers giebt M. W. Shinn sehr wertvolle 
Aufzeichnungen in der Schrift Notes on the Development of a Child 
(University of California Studies. Berkeley 1893. 4°. 888.). [D. Ub.] 
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Irgendwo fand ich die Forderung: der Unterricht mufs 
auch darin seine Lebendigkeit zeigen, dafs die Antworten 
der Kinder schnell der Frage des Lehrers folgen. 

Vom Standpunkte einer wissenschaftlichen Pädagogik 
aus sind wir gezwungen, jede Forderung, die an der Hand 
der Praxis zu einer gewissen Bedeutung heranwächst, mit 
den Lehren der Psychologie zu messen und so zu einem 
begründeten Urteile über die Berechtigung und den Wert 
einer solchen Forderung zu gelangen. So müssen wir 
hier klar sein über die psychologischen Vorgänge, die 
sich in einem Kinde ereignen, ehe und bis es antwortet. 
Vielfach ist man sich gar nicht bewulst, wie verwickelt 
diese Thätigkeit ist. Man meint wohl gar, nichts sei ein- 
facher, als antworten, als das Antworten auf unsere Fragen. 

Im Folgenden wollen wir nun versuchen, mit Hilfe 
dreier Fragen und ihrer Antworten ein gutes Stück ins 
Innere der Natur des Vorganges beim Antworten 
einzudringen — ein Stück nur, denn »ins Innere der 
Nature dringt ja nach Goethes Wort »kein erschaffner 
Geist« völlig. Dabei wird gleichwohl manch ein Silber- 
blick auf unsere Praxis fallen. Die drei Antworten sollen 
in steter Folge zuerst in einem Laute, dann in einem 
Worte, endlich in einem Satze bestehen. 


Der Laut. 


An der »Lesemaschine:, an der nebenbei gesagt nicht 
maschinenmälsig die ABC-Schützen zu lesenden Kreaturen 
geformt werden sollen, steht das Bild des Lautes b unter 
andern Buchstaben. Wir nehmen an, das Kind kenne 

Staude, Das Antworten der Schaler. 1 
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den Laut. Wir fragen: Wie klingt dies? Nach einer 
kleinen Weile soll der Schüler antworten: b’. 

Was ist bis zur Aufserung der Antwort vorgegangen’? 

Vor einigen Wochen, als das Kind den Buchstaben 
kennen lernte, sprachen wir ihm den Laut zunächst vor. 
Da schlug der Laut von unserm Munde an das zum 
Hören gespannte Ohr. Darauf vollzog sich eine zumeist 
in chemischen Vorgängen begründete Bewegung dieser 
Erregung nach dem Sitze des geistigen Lebens, der auf 
körperlichem Gebiete die Hirnrinde ist. Die Gehörs- 
empfindung b’ kommt zu stande Von der Erregung 
bleibt eine Spur ihrer verändernden Einwirkung zurück, 
die wir auf psychischem Gebiete Gehörsvorstellung des 
b’ nennen. Es ist, materiell gesprochen, für b’ eine 
Heimstätte geschaffen worden. 

Nun sah das Kind aber auch etwas: unsere Mund- 
bewegung. Das Gesichtsbild derselbon wird w. o. 
das Gehörsbild als Gesichtsvorstellung des Lautes b 
niedergelegt. So ist eine zweite Wohnstätte fiir b entstanden. 

Da beide, Gesichts- und Gehörsvorstellung zusammen 
auftraten und immer zusamnıen auftraten, so ist damit 
auch — wieder materiell gesprochen — zwischen beiden 
Aufenthaltsorten des b ein Verbindungsweg angelegt 
worden: eine Bahn, eine Nervenbahn führt bequem von 
Gesichtsbild des b zu dem Gehörsbild des b, und dieser Weg 
ist von beiden Seiten her in stand und daher zu gebrauchen. 

Endlich sprach der Zögling den Laut nach. 

In den Gelenken, Bändern, Sehnen und Muskeln der 
hierzu verwandten Organe, des Kehlkopfes, Gaumens, der 
Zunge endigen gewisse (sensible) Nerven. Mit diesen 
Sehnen- und Muskelnerven nehmen wir den Zustand 
unserer Muskeln wahr: ihre Kontraktion, ihre Span- 
nung. Es werden uns hierdurch die Empfindungen zu- 
geführt, die auftreten, wenn z. B. die Gelenkflächen über- 
einander hingleiten, oder wenn die Gelenkenden auf- 
einander gedrückt werden, wie dies ja auch beim Sprechen 
in den genannten Organen der Fall ist. Gewisse Nerven 
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also unterrichten uns auch über die Veränderungen, die 
bei der Aussprache des Lautes b in der Lage der 
dazu gehörigen Muskeln u. s. w. vor sich gehen — es 
entstehen Bewegungsempfindungen des Sprechens, 
also hier des Sprechens des Lautes b. Davon bleibt wie 
von allen Empfindungen mit der nötigen Stärke eine Vor- 
stellung, hier also die Bewegungsvorstellung des 
Sprechens dieses Lautes zurück. ') 

So ist neben dem Gesichts- und Gehörsbild eine dritte 
Wohnstätte errichtet, in der die Sprechbewegungs- 
vorstellung b wohnt. 

Da aber diese Sprechbewegung gleichzeitig mit den 
beiden andern Empfindungen auftrat, so sind auch die 
Verbindungsbahnen eröffnet, die von jeder zu den 
beiden andern führen. Eine Erregung kann nun natur- 
gemafs höchst verschiedene Wege einschlagen. Nennen 
wir die drei Vorstellungen: Gh, Gs, S (Gehörsvorstellung, 
Gesichtsvorstellung, Sprechbewegungsvorstellung), so kann 
Gh beginnen, Gs, S folgen oder S, Gh, Gs, eingetretener 
Verhältnisse wegen auch nur Gs, auch wohl gleich S. 
Oder Gs beginnt, dann kann folgen Gh, S oder S und 
dann Gh, oder nur Gh, oder gleich S. Ebenso ist’s, wenn 
S zuerst eintritt. Ja, es kann geschehen, dafs nur Gh, 
oder Gs, oder S zum Bewulstsein kommt. Die a priori 
konstruierten Fälle in der Praxis zu finden, hält nicht 
schwer. Man sieht schon hier, wie verwickelt die Sache 
sich gestalten kann. | 

Dazu kommen nun noch weitere Vorstellungen: 
die Vorstellung des gedruckten und die des geschrie- 
benen Lautes. Beide Vorstellungen sind wir gewils be- 
rechtigt, als besondere Gruppen von Bewegungs- 
empfindungen, Bewegungsvorstellungen aufzufas- 
sen, Bewegungsempfindungen, die eng verbunden mit Ge- 
sichtsempfindungen (Farbe der Buchstaben) auftreten. Denn 
wird der gedruckte Laut b deutlich aufgefafst, so muls 
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sich das Auge über einen möglichst grofsen Buchstaben 
hinbewegen, nach verschiedenen Richtungen hin, 
und die ganz besondere Lage der einzelnen Teilchen 
dieses Buchstaben verursacht dann die eigenartige Vor- 
stellung des gedruckten Lautes b, die natürlich um 
so deutlicher wird, je öfter die Bewegung ausgeführt 
wurde. 

Und bei der Auffassung des geschriebenen Lautes b 
ist's wiederum nötig, dafs der Arm, die Hand und der 
Finger Bewegungen ausführen, die der Form des ge- 
schriebenen Buchstaben entsprechen. Ob nicht auch hier 
eine deutlichere Vorstellung entstiinde, wenn der Buch- 
stabe in der Luft auch in umgekehrter Richtung und 
auch von verschiedenen Stellen aus — also wie etwa eine 
Reihe im Rechnen behandelt wird — überzogen würde, 
mag dahingestellt bleiben. Dafs diese Vorstellung um so 
deutlicher und klarer wird, je gréfser und ener- 
gischer die Bewegung ausgeführt wird, ist ja bekannt. 
Für uns kommt hier nur in Betracht, dafs die besondere 
Lage der Teile und die besondere Form dieser 
Teile die Art der Bewegungen beim Schreiben 
bestimmt und so die Schreibvorstellung des Lautes 
b bedingt. 

Soll also das Kind die richtige Antwort geben, 
wenn gefragt wird, wie der betreffende Buchstabe (hier 
also b) klingt, so müssen Muskeln, Sehnen, Bänder, 
Nerven, Sinnesapparate völlig gesund sein, aber 
nicht nur dies, auch die einzelnen Vorstellungs- 
elemente müssen deutlich ausgeprägt sein: Ge- 
sichtsvorstellungen (unserer Mundbewegung beim Vor- 
sprechen, des gedruckten und geschriebenen Lautes) wer- 
den hier reproduziert, dann Gehörsvorstellungen, Be- 
wegungsvorstellungen (des Sprechens, Schreibens). Dadurch, 
dafs sich mit dieser Reproduktion Lippen, Gaumen, Zunge, 
Kiefer, Kehlkopf in Thätigkeit versetzen, erscheint endlich 
als Resultat dieser Vorgänge die so einfach scheinende 
Antwort: »b's. Welch verwickelter Vorgang! Und doch, 


—~ 5 — 


wie oft vertrauen wir allzusehr darauf, dals sich die ein- 
zelnen Elemente sicher reproduzieren werden, ohne uns 
klar zu sein, ob auch diese Elemente noch wirksam sein 
können. Ja, diese letztere Einsicht zu fordern, ist meist 
in der Praxis rein unmöglich. 


Das Wort. 


Soll nicht ein einzelner Laut, sondern ein Wort z. B. 
Rad als Antwort erfolgen, so spielen sich ähnliche Vor- 
gänge ab. Nur, dafs alles noch verwickelter ist. Es wer- 
den dann eine grölsere Menge Muskeln und Nerven in 
Anspruch genommen, es vergrölsert sich gleichfalls die 
Zahl der reproduzierten Vorgänge. So erwachen aus 
ihrem Schlummer eine ungleich höhere Summe Gesichts- 
vorstellungen: der Farbe des gesehenen Rades, der Teile 
desselben; Gehörsvorstellungen: des Geräusches beim Be- 
schlagen, beim Fahren; Geruchsvorstellungen: der Farbe 
des — wie wir annehmen — frisch gestrichenen Rades, 
des versengten Holzes beim Beschlagen; Berührungs- 
vorstellungen: der Härte, Glätte, Kälte des Rades und 
Reifens. Bei allen diesen Reproduktionen ist es sehr 
wahrscheinlich, dafs auch eine leise Mitschwingung erfolgt 
der Vorstellungen der verschiedenen Räder, die wir je 
sahen und deren Eindruck eine gewisse Kraft besals. 
Keins von allen diesen Rädern glich ja in allen Punkten 
dem andern, und die Merkmale, die nicht gleich waren, 
liefsen ebenso ihre Spuren zurück, wie die gleichen, die 
sich allerdings verstärkten. Endlich gesellt sich hierzu 
und giebt allen jenen Vorstellungselementen die nötige 
Einheit — eine noch festere Einheit, als sie durch das 
. gleichzeitige Auftreten der einzelnen Elemente zu stande 
kommt — die sprachliche Bezeichnung, die Sprech- 
bewegung: Rad. 

Je öfter und je deutlicher natürlich diese Elemente, 
also auch die Sprechbewegung. zusammen auftraten, desto 
eher ruft das eine die andern herbei. Und je mannig- 
faltiger und vielseitiger die Verbindungsbahnen ausgeprägt 


— 6 — 


sind, desto eher erfolgt von einem einzelnen Punkte aus, 
also auch wieder von der Sprechbewegungsvorstellung so 
gut wie von einer einzelnen Sinnesempfindung aus die 
Reproduktion der andern Vorstellungen oder des ganzen 
Vorstellungskomplexes. Eine Parallele mit der Reproduk- 
tion, wie sie bei der Antwort, die in einem Laute besteht, 
vor sich geht, anzustellen, ist wohl unnötig. Doch ist 
leicht einzusehen, dafs die Zahl der Ausgangspunkte und 
Wege unglaublich anwächst. 


Der Satz. 


Wird endlich nicht ein Laut oder ein Wort, sondern 
ein ganzer Satz als Antwort verlangt, so gestaltet sich 
der psychische Vorgang ungefähr, wie folgt. Angenommen, 
wir verlangen als Antwort: Das Rad dreht sich. Hier 
kommt es in Beziehung auf die Art der Reproduktion 
vor allem auf die grölsere oder geringere Bestimmtheit 
der Frage an. Würde gefragt: Was siehst du am Rad?, 
so würde eine Menge von Vorstellungen reproduziert, die 
gar nicht im Bereiche der Antwort liegen oder doch sehr 
fern davon. Es heben sich eine Unzahl Vorstellungen 
und aus diesem Gewirre heraus wird erst nach langem 
Gerede die rechte Antwort zu Gehör kommen. Wird aber 
gefragt: Welche Bewegung hat das Rad eines daher 
rollenden Wagens? so wird das Gebiet der Reproduktion 
auf einen kleineren Kreis beschränkt, die Frage wird in- 
folgedessen bestimmter, und die richtige Antwort erfolgt 
eher. Aber auch hier, welche Menge von Vorstellungen! 
So der ganze Vorstellungskomplex »Wagen« mit seiner 
Unsumme von Elementen, die wir nicht einzeln anführen 
wollen. Dann der Vorstellungskomplex »Rad«. Endlich 
der der »Bewegungen« des Rades, woraus sich endlich 
die Vorstellung »drehen« hervorhebt. Und wohl auch 
hier schwingen leise Vorstellungen von Gegenständen mit, 
die eine drehende Bewegung hatten. Diese letztere Vor- 
stellung (»drehen«) wird durch die Frage besonders heraus- 
gehoben. Ebenso die des Rades am rollenden Wagen. 
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Durch die Antwort in einem Satze wird nun der simul- 
tane Vorstellungskomplex für unser Ohr in eine successive 
Reihe zerlegt, es erfolgt durch den sprachlichen Vorgang 
eine Auseinanderlegung in einzelne Teilvorstellungen. Über 
die psychische Erklärung der Thatsache, dafs die einzelnen 
Teile eines Satzes aufeinander bezogen werden, ist man 
sich noch nicht klar.!) Zusammenfassend können wir sagen: 

1. Das Antworten der Kinder ist ein äufserst ver- 
wickelter Vorgang auf körperlichem wie geistigen Gebiete. 
Er wird um so verwickelter, und er regt das Vorstellungs- 
leben um so lebhafter auf, je umfassender die Antwort 
ist. Hier wird uns recht klar, wie grofse Bedeutung die 
Forderung vollständiger Antworten und bestimmter Fragen 
hat. Darüber weiter unten. 

2. Dieser Vorgang ist bedingt: a) durch die grölsere 
oder geringere Klarheit und Stärke der einzelnen Ele- 
mente, woraus sich die Sprechbewegungen zusammen- 
setzen, insbesondere auch der Sprechbewegungsempfindun- 
gen bez. -vorstellungen; b) durch ihre mehr oder weniger 
innige Verbindung. 

Und die Folge für unsern Unterricht ist, dals wir die 
verschiedenen Merkmale der Begriffe möglichst klar auf- 
fassen lassen. Hierüber ist so oft und viel geredet wor- 
den, dafs wir billig darüber weggehen können. Doch eine 
Frage hat uns hier zu beschäftigen: Ist nicht auch das 
Vorsprechen des Lehrers im Sinne Pestaloxxis eine Stär- 
kung der Anschauung, da ja die Sprechbewegungs- 
vorstellung ein gleichberechtigtes und gleichwertiges Merk- 
mal des psychischen Begriffes ist? Und eine zweite: Welche 
Mafsnahmen des Unterrichts stärken dieSprechbewegungen ? 
Eine fernere Folge für den Unterricht ist es, dafs wir 
die Verbindungsbahnen, die bei der Erzeugung möglichst 
rascher Sprechbewegungen in Betracht kommen, nach 
allen Richtungen hin offen halten. Hier werden einige 
Forderungen unserer pädagogischen Anschauung neues 
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Licht erhalten. Vorerst haben wir noch einige Fragen zu 
erledigen, die in uns im Verlaufe der Darstellung auf- 
getaucht sein werden, und dann müssen wir noch an 
einem Punkte Halt machen, ehe wir zur Erörterung obiger 
Fragen schreiten können. 

Die erste der aufgetauchten Fragen ergiebt sich aus 
dem Anschein, als ob der psychische Vorgang beim Ant- 
worten parallel ginge einer Erregung des Gehirns an 
räumlich verschiedenen Stellen. Sehen wir zu! Erkrankt 
eine bestimmte Stelle der Hirnrinde (die sog. Wernickesche), 
so wird das Wortverständnis aufgehoben d. lı. der Kranke 
hört noch ganz gut, aber er weils nicht mehr, was ge- 
meint ist. Es ist, als wenn die Worte einer ganz frem- 
den Sprache angehörten. Dabei ist es auffällig und be- 
lehrend, dafs das Verständnis sich einstellt, sobald der 
Betreffende das Wort geschrieben sieht. Wenn eine andere 
gewisse Stelle der Hirnrinde (die Brocasche) zerstört ist, 
so hört und versteht ein Mensch wohl, was wir zu ihn 
sagen, er bewegt sogar Zunge und Lippe, Kehlkopf und 
Gaumen wie vorher, aber das Wort z. B. Rad zu bilden, 
bringt er nicht fertig. Die Vorstellung von der Sprech- 
bewegung fehlt ihm; jenes Centrum für einen solchen 
geistigen Vorgang ist eben seit der Erkrankung zerstört. 
Ebenso ist nachgewiesen, dafs auch bei Erkrankung an- 
derer Stellen der psychische Vorgang bei Gesichtsempfin- 
dungen fehlt. So verschieden also die Lage des Krank- 
heitsherdes ist, so verschiedene Mängel zeigt der psychische 
Vorgang. Der Schein ist hier ein Sein. Thatsächlich geht 
dem psychischen Vorgange beim Antworten eine Erregung 
der Hirnrinde an räumlich verschiedenen Stellen parallel. 

Die zweite der Fragen beruht auf der merkwürdigen 
Erscheinung, daß sich Sprechbewegungsvorstellungen 
genau so anreihen, wie andere Vorstellungen untereinander. 
-— Was sehen wir aber aus folgenden Beispielen? Wir 
wollen uns irgend einen Turm unserer Stadt in seiner 
ganzen Grofse vorstellen. Dabei ereignet sich in uns ein 
sehr merkwürdiger Vorgang: bei genauem Aufmerken ist 
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es uns, als ob sich in unserem Auge etwas bewege von 
der Spitze des Turmes bis zum Grunde, oder umgekehrt, 
oder von einem Teile zwischen Spitze und Grund aus -— 
es erfolgt hier eine Bewegung im Zusammenhang mit der 
Vorstellung des Turmes ganz unwillkürlich. Woher das? 
Als wir den Turm anschauten, haben wir die Augen von 
einem Punkte des Turmes aus zu dem anderen, also z. B 
von der Spitze bis zum Grunde hin bewegt. Bewegungen 
erfolgten und zwar Bewegungen der Augenmuskeln. Die 
Bewegungen brachten Bewegungsempfindungen mit sich 
und diese Bewegungsempfindungen sind als Bewegungs- 
vorstellungen noch da, gleichsam in schlafendem Zustande. 
Die Vorstellung des Turmes nun, die in obigem Beispiele 
in uns durch die Verbindung des Wortes Turm mit der 
Vorstellung Turm erweckt wurde, hält auch jene Be- 
wegungsvorstellungen an sich gefesselt und diese werden 
mit dem Hervorlocken der Vorstellung Turm durch das 
Wort Turm im Lichte des Bewulstseins zu leisen Be- 
wegungen, Bewegungsempfindungen. Wir sehen also an 
einem treffenden Beispiele, wie sich an Vorstellungen ge- 
wisse Bewegungen heften, die mit der Reproduktion jener 
lebendig werden, ohne unsererseits einen besondern Willens- 
akt, der sich lediglich auf die Bewegung richtet, zu er- 
fordern. Genau dasselbe lehrt ein anderes Beispiel. Es 
erzählt von einem Knaben, der wegen einer solchen eigen- 
tümlichen Bewegungsverknüpfung oft verlacht wurde. Sah 
er zu, wie seine Lieblingsspeise zubereitet wurde, so 
schluckte er stets, ohne dafs er’s wollte. Hier setzten 
sich die Schluckmuskeln in Bewegung, weil sie durch 
die Vorstellung des Wohlgeschnacks, also durch ein Ge- 
fühl der Lust, erregt wurden. Psychologisch belehrend 
in dieser Beziehung ist auch, dafs wir im Theater oft ein 
gewisses Zucken in den Gliedern verspüren, wenn einer 
Person, die unsere Teilnahme in hohem Grade in An- 
spruch genommen hat, Gefahr droht. Dies Zucken ist 
aber ein Anzeichen, dals die erregten Vorstellungen Be- 
wegungen auslösen möchten, die nur durch andere stärkere 
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Vorstellungsmassen und ihre Gegenimpulse niedergehalten 
werden.!) Auch wenn Kinder eifrig leise lesen, bewegt 
sich wohl der Mund gerade, als ob sie sprächen. So ist 
es gewils, dafs den Vorstellungen sozusagen eine Kraft 
innewohnt, Bewegungen auszuführen. (Besitzt natürlich 
die Vorstellung nicht die nötige Stärke, um die Leitungs- 
widerstände innerhalb der Nerven überwinden zu können, 
so kann sich auch keine Bewegung anreihen.) So wie in 
den angeführten Beispielen verketten und reproduzieren 
sich eben auch Sprechbewegungen mit andern Vor- 
stellungen. Die genannten Fälle sind zugleich typisch: 
Gleichzeitigkeit, Gewohnheit, Interesse lösen solche Be- 
wegungen am ehesten aus. 

Es erübrigt noch, eine dritte Frage zu beantworten: 
Haben die Sprechbewegungen denselben Wert, wie die 
übrigen Elemente einer Vorstellung, besser eines Vor- 
stellungskomplexes (denn jede Vorstellung ist ein Vor- 
stellungskomplex im psychologischen Sinne)? Wenn man 
bedenkt, dafs die meisten Sprechbewegungen eine höhere 
Einheit geben einer gewissen Zahl von Partialvorstellungen, 
dafs diese Wortvorstellungen mit den andern Vorstellungs- 
partikeln eng verknüpft sein müssen, um für andere Men- 
schen geistig verwendbar zu sein, dafs Wortvorstellungen 
zu jeder noch so unscheinbaren Teilvorstellung hinzutreten 
können, so gebührt den Sprechbewegungen derselbe Wert 
— und dieselbe Arbeit und Durchbildung, wie den übrigen 
Gliedern einer Vorstellungsgruppe. 

Dies die Fragen, die wir kurz beantworten wollten. 
Nun zu dem Punkte, an dem wir noch Halt zu machen 
gedachten, ehe wir an die Verwertung unserer psycho- 
logischen Erkenntnis herantraten. 


Das Antworten der Schüler setzt sich, wie wir sahen, 
aus einer grofsen Summe innerer Vorgänge zusammen. 
Daraus folgt aber, dafs eine gewisse Zeit vergehen muls, 
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bis die Antwort erfolg. Die Komponenten dieser Zeit- 
gröfse sind nun folgende. 

Der Antwort muls die Frage vorausgehen. Ein Ge- 
hérsreiz und eine Gehörsempfindung muß eintreten. Ehe 
aber der Reiz von der äufseren Sinnesfläche bis zur 
Grofshirnrinde geführt wird, vergeht eine gewisse Zeit. 
Bis sich nun an die Empfindung die rechte Vorstellung 
anreiht, vergeht ein zweiter Teil der Zeit. Z. B. Welche 
Farbe hatte jenes Rad? Hier wird sich endlich die Vor- 
stellung der gelben Farbe (oder einer andern) anreihen. 
Nun muls sich die Sprechbewegungsvorstellung »gelb« 
heben. Auch hierbei vergeht Zeit. Endlich müssen die 
Sprachmuskeln, die zur Erzeugung des Lautkomplexes 
»gelb« nötig sind, in Erregung versetzt werden. Dann 
erfolgt die Antwort. 

Diese Zeitgröfse ist nun aber keine Konstante. Nicht 
nur bei den verschiedenen Menschen, in den verschiedenen 
Lebensaltern ist sie verschieden, auch bei demselben 
Menschen ist sie zu verschiedenen Zeiten verschieden, je 
nach Stimmung, körperlicher Beschaffenheit, Lage des 
Körpers. Je günstiger die somatischen Verhältnisse liegen. 
desto schneller wird die Antwort erfolgen. Wie wichtig, aber 
auch wie schwierig es ist, hierin der Eigenart des Kindes 
nachzugehen, leuchtet sofort ein. Und schon nach dieser 
Erwägung müssen wir obige Forderung einer raschen 
‘olge von Frage und Antwort in ihre Grenzen zurück- 
weisen und sagen: unter Berücksichtigung der Eigenart 
des Kindes ist auf möglichst schnelle Folge von Frage 
und Antwort zu halten. In der Individualitätenliste hat 
man deshalb aus praktischen Gründen zu bemerken, wie 
es bezüglich dieses Punktes mit den einzelnen Schülern 
stebt. Durch solche Bemerkungen vermeidet man gar 
manche Unzuträglichkeiten und erspart dem Zögling manch 
tadelndes Wort. 

Allerdings läfst sich seitens der Schule mancherlei 
thun, um den Bedingungen nach der körperlichen Seite 
hin nachzukommen. Davon wollen wir hier absehen und 
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fragen: Läfst sich sonst im Unterricht nicht mancherlei 
thun, um auf dem Gebiete der Sprechbewegungs- 
empfindungen und Sprechbewegungsvorstellungen das 
Tempo des Antwortens zu beschleunigen, sei es, dafs die 
einzelnen Schüler schneller antworten, sei es, dals die 
Antworten an Umfang gewinnen und, indem sie so zur 
Zeitersparnis beitragen, eine Beschleunigung herbeiführen. 

Einen Leitpunkt hierzu finden wir in einem Beispiele 
Ziehens aus der pathologischen Psychologie. Eine jugend- 
liche Kranke hatte in einem Brief an ihren Bruder ge- 
schrieben: Es griifst Dich und alle, die nach mir fragen 
mit Zittern und Zagen. Es hatte einen Haken und nun 
sind wir frei. Kure Schwester in Christo, aber nicht in 
Misto, sonst kommt Mephisto.« Lehre hieraus: Vorzüglich 
solche Sprechbewegungs- und andere Vorstellungen folgen 
sich schnell und leicht, die, wenn auch nur ganz äulser- 
lich, wie hier durch den Rein, mit einander verbunden 
sind. Daraus gewinnen wir von einer andern Seite her 
die Mahnung, für möglichste Verbindung der Vorstellungen 
Sorge zu tragen. Einheitliche Stoffgruppen, die eben in 
enger Verbindung stehen, werden das Antworten der Zög- 
linge beschleunigen, auch insofern als die Antworten 
einen gröfseren Umfang annehmen und sich zu einer zu- 
sammenhängenden Aussprache gestalten werden. Hiermit 
im Zusammenhang steht die Eıfahrung, dafs auch eine 
Beschleunigung des Tempos dadurch hergestellt wird, dafs 
die ältern Vorstellungen immer wieder als Ankniipfungs- 
punkte erfafst werden. In methodischer Beziehung soll 
uns hier die Frage beschäftigen: Ist die Fähigkeit einer 
zusammenhängenden Wiedergabe eines auf der 2. Stufe 
dargebotenen Stoffes allein von der Kürze dieses dar- 
gebotenen Stückes abhängig? Man glaubt oft, je weniger 
man giebt, je kleiner man die Abschnitte gestaltet, desto 
cher könne man erwarten, dafs die Kinder alles wieder- 
geben, also das betreffende Stück im Zusammenhang re- 
produzieren. Die Hauptsache aber ist nicht die möglichste 
Kürze, sondern der Zusammenhang des Stückes. Wird 
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eine Einheit durch scharfe Grenzen, deren einzelne Punkte 
sich aus Fragen auf der 1. Stufe ergaben, abgesteckt, und 
stehen die gewonnenen Fragen möglichst hoch im Gebiete 
der Erwartung, so kann getrost die ganze Einheit — ich 
denke hier zunächst an Erzählstoffe — geboten und auf 
zusammenhängende Wiedergabe gerechnet werden, wenn 
natürlich die Einheit nicht zu grofs war. Auch auf an- 
dern Unterrichtsgebieten wird’s so sein, jedenfalls darf 
man nicht zu wenig bieten. Wenigstens stimmt die Er- 
fahrung hierzu, dafs ein karg bemessener Stoff durchaus 
nicht immer eine vollständige Wiedergabe erfuhr. Die 
zusammenhängende Wiedergabe gröfserer Stoffgruppen 
und somit eine Verkürzung der Reaktionszeit ist aber 
daraus zu erklären, dals Vorstellungen, also auch in ihren 
Gefolge Sprechbewegungsvorstellungen einander un so 
schneller folgen, je enger sie verbunden sind. Hier er- 
giebt sich auch ein Hinweis auf unsere Bestrebungen 
um Konzentration des Unterrichts. Wir finden leicht, 
dafs ein Unterricht, dessen einzelne Gebiete unbekümmert 
um einander angebaut werden, lange nicht so lebendig 
sein kann, als ein konzentrischer Unterricht. 

Ein anderes Mittel, Sprechbewegungen in ihrer Schnellig- 
keit zu beschleunigen, ergiebt sich aus einer Analogie. 
Ein Kind wird von einem andern geschlagen. Fast im 
Nu erfolgt eine Bewegung des geschlagenen Kindes, der 
Gegenschlag. Die vier einzelnen Vorgänge, die wir oben 
klarlegten, sird also in überraschend schneller Weise er- 
folgt, es ist fast, als ob sie gar nicht alle einzeln statt- 
gefunden hätten, als ob auf die Empfindung des Schlages 
sofort die Gegenbewegung einträte Woher diese Ver- 
kirzung? In dem jugendlichen (Gemüt ist ein starkes 
Unlustgefühl erwacht. Dies Unlustgefühl ist die Ursache 
so schneller Bewegung. !) Sollte nicht das Lustgefühl die- 
selbe Wirkung haben? Gewils. So ist also das Interesse 
der treibende Faktor im Getriebe auch der Bewegungen. 


1) Ziehen a. a. O. 8. 135. 
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Sprechbewegungen werden mithin um so rascher erfolgen, 
je mehr Interesse der Unterricht erweckt, je mehr er 
Lust- und Unlustgefühle z. B. über das Schicksal eines 
Helden der Erzählung auslöst. So zeigt sich das Interesse 
auch da in seinem Werte, wo es sich um lebhafteres Ant- 
worten, um schnellere Sprechbewegungen handelt. Des- 
halb können wir es nicht oft genug rühmen, einen wie 
glücklichen Gedanken Herbart, Ziller und ihre Schüler 
mit der Forderung interessanter Gedankenganzen ver- 
treten. 

Ein anderes Mittel wird beleuchtet durch eine andere 
Analogie. Sein Wert ist nicht gering zu schätzen. — 
Spielt der Klavierspieler ein Stück zum erstenmale, so 
dauert es bei weitem länger, bis sich die Noten vor ihm 
in Bewegungen seiner Finger umsetzen, als dann, wenn 
er das Stück so und so oft gespielt hat. Die Übung ver- 
kürzt die Zeit der Association von Empfindung und Be- 
wegung. So finden wir leicht: Halten auf vieles und 
zusammenhängendes Reden fördert schon an sich die Leb- 
haftigkeit der Aussprache zwischen Lehrer und Schüler. 
Repetitionen finden hier von neuem Würdigung, indem 
auch sie zur Gestaltung eines lebendigen Unterrichts das 
Ihre beitragen. 

Ein weiteres Mittel besteht, wie wir schon bemerkten, 
in der Stärkung der einzelnen Sprechbewegungen selbst 
und somit zugleich der Sprechbewegungsvorstellungen. 
Und hiermit kommen wir auf die schon berührte Frage 
zurück: Ist nicht auch das Vorsprechen des Lehrers im 
Sinne Pestaloxzis eine gewisse Stärkung der Anschauung, 
da ja, wie wir sahen, die Sprechbewegungsvorstellung ein 
den übrigen gleichwertiges Merkmal jedes Begriffes, ja 
jeder Partialvorstellung ist? In Pestaloxxes Unterrichte 
war ja Vorzeigen und Vorsprechen wenn nicht alles, so 
doch eine grofse Hauptsache. Er sah irrigerweise die 
Wortvorstellung als vollkommene Vertreterin der An- 
schauung an. Er sprach beispielsweise Aal u. s. w. vor 
und liefs nachsprechen: Aal, glatt, schlüpfrig u. s. w. 
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Damit glaubte er das Fundament aller Erkenntnis, die 
Anschauung, fest und sicher gelegt zu haben. 

Im Laufe der Zeit verwarf man das Vorsprechen als 
krassen Mechanismus vullständig, beachtete dabei jedoch 
nicht, welche psychologische Bewandtnis es mit dem Vor- 
sprechen habe, verkannte oft, dafs eine allseitige Bildung 
des Vorstellungskreises auch bei jedem zu gewinnenden 
Begriffe die Bildung einer Anzahl Sprechbewegungs- 
vorstellungen in sich schliefse und dafs dazu das Vor- 
sprechen des Lehrers ein ebenso natürliches, wie gutes, 
ja wohl das beste Mittel sei. 

Wir aber kommen auf Grund unserer psychologischen 
Erkenntnis zur rechten Würdigung dieses Vor- und Nach- 
sprechens, sowie aller Mafsnahmen, die sonst die Sprech- 
bewegungsvorstellungen stärken. Pestalozzi fehlte darin, 
dafs er in dem Vor- und Nachsprechen die ganze Kunst 
des Unterrichts sah und die übrigen Merkmale des Be- 
griffes mit jenem Vorsprechen zu geben glaubte. Die 
spätere Zeit hielt auf Erkenntnis der einzelnen Merkmale 
und versäumte oft allzusehr, die Sprechbewegungsvorstel- 
lungen ihrem Werte nach zu würdigen. Wir fordern für 
sie Gleichberechtigung mit den übrigen Vorstellungen. 
Sollte auch Pestalozzi mit seinem pädagogischen Takte, 
der ihn in so manchem Falle richtig leitete, so ganz ge- 
fehlt haben? Und auch Luthers Vorrede zum kleinen 
Katechismus zeugt von eben diesem pädagogischen Takte, 
wenn er sagt: »Man meide mancherlei Text. Das junge 
und alberne Volk muß man einerlei gewissen Text und 
Form lehren, sonst werden sie gar leicht irre.< Auch er 
schätzt das Vorsprechen. 

Von diesem Gesichtspunkte aus werden wir zunächst 
einige pädagogische Mafsnahmen nach einer neuen Seite 
hin würdigen. Zunächst erkennen wir die Bedeutung 
aller der Bemühungen, die einer Stärkung vorbeugen, wo 
sie nicht am Platze ist — sei es, dals es sich um Ver- 
besserungen einzelner Laute und Worte handelt, die durch 
den Dialekt des Kindes gar zu sehr von der neuhoch- 
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deutschen Schriftsprache abweichen, sei es, dafs es sich 
um den Satzbau oder die Verbindung von Sätzen handelt. 
Überall — und wie oft findet dies statt! — wo eine 
falsche Stellung einzelner Satzglieder oder ein falsches 
oder immer dasselbe Bindewort sich festzusetzen droht, 
greift der Lehrer ein. Zugleich ist auf energische Her- 
vorbringung der "einzelnen Laute im Worte zu halten. 
Damit leistet man auch der Rechtschreibung einen grofsen 
Dienst. Und auch der Lehrer hat deutlich, artikuliert zu 
sprechen. Selbst die Frage empfängt eine neue Würdigung. 
Wenn es ausgemacht ist, dafs schon die Umwandlung 
der Frageform in die der Antwort nicht in ihrem Werte 
für die Sprachbildung zu unterschätzen ist — dies er- 
kennen wir ja auch daraus, dafs wir im Unterrichte viele 
Mühe haben, bis die Kinder sich gewöhnen, vollständig 
„u antworten; wenn es eben allzu leicht sein würde, 
würden die Kinder eher daran gehen — wenn also dies 
für ausgemacht gilt, so ist es ebenso wahr, dals die Frage 
des Lehrers die Sprechbewegungsvorstellungen der Zög- 
linge bildet. 

Aus dem Gesagten ergiebt sich manches andere. So 
die Bedeutung (des Lautlernens. Gerade dadurch wird die 
eine Seite der Gedankenreihe, die sich auf die Sprech- 
bewegungen bezieht, recht gepflegt. Die Verbindung der 
Wortvorstellungen, die so markiert auftreten,. thut das 
übrige, das Lernen zu erleichtern. Viel zu wenig wird 
das Chorsprechen (Lesen, Rechnen) gepflegt. Und doch 
verstärkt es die Klarheit der Auffassung ganz erheblich. 
Und wenn die schwächeren Schüler die Antwort befähigter 
zu wiederholen haben, so erreicht man damit eine deut- 
lichere Auffassung auch bei ihnen. Innerhalb der for- 
malen Stufen geschieht der Forderung: Stärkung der 
Sprechbewegungen und Sprechbewegungsvorstellungen an 
verschiedenen Stellen Erfüllung. Durch das Unterrichts- 
gespräch, durch Wiederholung innerhalb der gewonnenen 
Total- und gereinigten Auffassung, durch besondere Mafs- 
nahmen zu gunsten schwächerer Schüler, durch strenges 
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Halten auf lautes und gutes Sprechen beim Vortrage wird 
manches Stiick auf dem Wege zu unserem Ziele erreicht. 
Nicht zu unterschätzen ist auch das spätere Lesen und 
die Niederschrift des Behandelten sei es in dem betreffen- 
den Unterrichte selbst, sei es im Sprachunterrichte (wieder 
ein Vorteil der Konzentration!); wohl zu würdigen scheint 
mir auch der Vorschlag, ab und zu ein behandeltes 
Stück nach der Totalauffassung und Verbesserung in 
mustergültiger Darstellung nachsprechen zu lassen, indem 
der Lehrer Stückchen um Stückchen schön vorspricht. 
Durch eine solche Übung erreicht man beispielsweise 
eher. dafs sich die Kinder die Bibelsprache aneignen, und 
das ohne Zwang — und das Aneignen derselben ist ja 
wünschenswert, da sie klassisch ist. Zum Teil um dieser 
Bildung der Sprechbewegungsempfindungen und -vor- 
stellungen willen halten wir auch die alte Sitte des täg- 
lichen Aufsagens eines Wochenspruchs in Ehren. Auch 
dieser müfste natürlich nach dem Konzentrationsprinzipe 
ausgewählt werden. Kurz, um das Antworten der Zög- 
linge intensiv und extensiv zu stärken und zu be- 
schleunigen, halten wir es für gut, möglichst deutliche 
Sprechbewegungen vorzumachen, zu erzeugen und zu 


befestigen. 
Nur auf eins haben wir noch hinzuweisen. Wieder 
soll eine Analogie unsere Führerin sein. — Warum picken 


die jungen Hühnchen sobald nach ihrer Geburt? Weshalb 
erlernen sie diese Bewegungen so völlig leicht? Sind 
ihnen etwa die Vorstellungen von den Körnern, die ihnen 
zur Nahrung dienen, vererbt? Gewils nicht. Sondern 
man kann cs sich nicht anders denken, als dals die 
Nervenbahnen, auf denen und mit denen die Bewegungen 
des Pickens vermittelt werden, besonders günstig gebaut 
sind für derartige Bewegungen, allerdings durch Vererbung. 
Dies gilt von allen Bewegungen, die das Kind erlernt 
und so schnell erlernt. Zunächst sind sie freilich un- 
geschickt und völlig regellos. Bald aber kommt Zweck- 


Staude, Das Antworten der Schüler. 2 
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mälsigkeit hinein, so schnell, dafs auch hier Vererbungs- 
verhältnisse mitspielen müssen. Man erfährt im Unter- 
richte zur Genüge, wie gewissen Kindern das Einprägen 
von Gedichten, die wohllautende Wiedergabe eines Stoffes 
der Behandlung aus andern Fächern aufserordentlich leicht 
fällt im Vergleich zu andern: Vererbung hat eben hier 
die Nervenbahnen für solche Bewegungen, für Sprech- 
bewegungen besonders günstig gestaltet. Woher sollte es 
aucb sonst kommen, dafs grundgescheite Männer mit 
völlig durchgebildetem Gedankenkreise, äufserst klare 
Denker, doch nicht fähig sind, frei auch nur zwei Sätze 
fliefsend zu sprechen? — Rein geistige Vorgänge stehen 
eben in engem Zusammenhange mit dem Bau und Zu- 
stande von Nerven und Muskeln. »Es giebt psychische 
Erscheinungen, die nicht ganz unabhängig und fremd 
neben gewissen materiellen Erscheinungen verlaufen, son- 
dern zu gewissen materiellen Erscheinungen in einem 
offenbaren Parallelismus stehen, so dafs diese nicht ohne 
jene und jene nicht ohne diese vorkommen.«!) Hiermit 
sind wir auf einem Gebiete angekommen, auf dem unsere 
pädagogischen Mafsnahmen auch bez. der Stärkung der 
Sprechbewegungsvorstellungen ohne wesentliche Wirkung 
sein müssen, auf dem sie höchstens helfend, bessernd, 
Neues anbahnend in schon gegebene Verhältnisse eintreten 
können. Die individuelle Anlage, beruhend auf Vererbung, 
ist ein Faktor, mit dem wir mithin wohl zu rechnen 
haben auch dann, wenn es auf die Schnelligkeit von 
Frage und Antwort ankommt. 

Zusammenfassend können wir sagen: 

1. Das Antworten der Schüler gehört psychologisch 
in die Lehre von den Bewegungen. Die Sprechbewegungen 
sind mehr oder weniger verwickelte Vorgänge auf körper- 
lichem und geistigem Gebiete. 

2. Sie sind bedingt durch gröfsere oder geringere 
Deutlichkeit und Stärke der einzelnen Elemente, aus denen 


ee 
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sich diese Sprechbewegungen zusammensetzen, auch durch 
den Grad der Verbindung derselben. 

3. Der Verlauf dieser Vorgänge nimmt bei den ver- 
schiedenen Individuen eine verschiedene Schnelligkeit an, 
die zunächst auf vererbter Anlage beruht. 

4. Doch lafst sich diese Zeit in gewissem Grade ver- 
kürzen, z. B. durch Darbietung grofser zusammenhängen- 
der, mit dem Reize des Neuen auftretender Stoffgruppen, 
durch Erweckung eines regen Interesses am Unterrichte, 
durch vielseitige Übung, durch Stärkung der Sprech- 
bewegungsempfindungen und -vorstellungen, sei es durch 
lautes Vorsprechen, sei es durch deutliche Fragen, ener- 
gisches Nachsprechen, Chorsprechen und Lautlernen. 
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1. Wie Kinder lefen. 


Einleitung: Das Yremde eignen wir und nur dur das Eigene an. 


11. 
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1. 


2. Was Kinder fehen, oder: 
Wie fommen wir ans dem Rebel des Hetmatlundliden 
Unterridts heraus? 
Unwifjenfdaftlicteit unferer Lehrpläne i. a. 'S. 42, derer für die 
Heimatkunde i. b. ©. 43 und der von ihnen abhängigen Leitfäden 
©. 44. Die bee der tulturhift. Stufen ala Verfud, zu einer wifjen- 
Thaftlihen Bafis für die Auswahl und Anordnung der Stoffe gu- 
fommen. Yhre Unguldnglidfeit. ©. 46. 


. Bu einer befriedigenden Grundlage fommen wir nur dur Erforfhung 


de3 find. Geelenleben3. ©. 47. Warım die dem Schofe der Biller= 
fen Pädagogik erwadfene „Analyfe des tindl. Gedankenkreifes“ nicht 
genügt, trogdem fie auf den rechten Weg weil. ©. 48. Beifpiele, die 
zeigen, toorauf wir unfer Augenmerk zu richten haben. ©. 49—53. 
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3. Drei Unterfragen: a) Un ein geordnetes Musfpredjen ihrer Gedanken 
find die Kinder erft nad) und nad zu gewöhnen. ©. 54. b) Be 
lehrungen und Beiprehungen über Gegenftiinde des heimatfundlichen 
Unterrichts find an Lejeftitde angufdliefen. — Stellung zur Schule 
Billers und zu Mtuthefius. ©. 55—62. c) Dialeft und Schriftfpradhe- 
©. 62—64. Bur Gtilübung in der Unterflaffe. ©. 65—67. 

4. Bir find nicht im ftande, die auf wiederholter, freier Anfchauung be- 
rubenden Borftellungen famtlich dem Unterricht dienjtbar zu madden, 
lafien darım Neues nur notgedrungen zu. ©. 67—73. Gejfdidte in 
der Unterllafie. ©. 73. 

5. Scharfes Beobachten der Kinder. S. 74. Unzulänglichteit und Ge- 
fahren des gewöhnlichen Anfchauungsunterrihtd. ©. 75—77. MNatiir= 
lide und fiinftlide Anfhauung. ©. 77. Was Heift anjdaulider 
Unterridt. ©. 78 u. 79. 

6. Die Schul-Spaziergänge, eine Veranftaltung zur Erwerbung künftlicher 
Anfhauungen. ©. 80. Spaziergänge in größeren Städten find nicht 
frudtbar. ©. 80. Das Berftändnis des Stadtplans ijt für den [päteren 
geogr. Unterricht weder nötig ©. 81. (Wie am leichteften das Karten- 
verftändnis vermittelt wird ©. 81 u. 82), nody ift da& Berftindnis 
von Stadtplänen größerer Städte in Unterflaffen miglid. ©. 83. Wie 
Spaziergänge ins Freie fruchtbar gemacht werden können. ©. 84—87- 

7. Die Gewinnung und wiffenfdaftlide Ausbeute der Nefultate. S. 87—93. 
Wiffenfchaftliches Arbeiten und die Vorbilbung der Bollsfchullehrer. 
©. 88 u. 89. Andere Yolgen. ©. 94. Schluß. ©. 95. 

NRahmwort. ©. 96. 


1. Wie Kinder Tefen. 


„Aus Kindern werden leichter Leute, als ans 
Leuten Kinder.” Diefe riidgängige Prozedur 
ift uns Alten aber fchleterdings notwendig, 
wenn wir die Zungen beranziehen und weiter 
bringen wollen. 2. Aurbader. 


Nur dur der Jugend fines Auge mag 

das Altbelannte neu belebt uns rühren, 

wenn das Erftaunen, das wir längit verihmäht, 

vom Kindermunde bold uns wiederklingt. 
Goethe. 


Eine Leftiire tft nur dann frudtbar, wenn fie unfere Gedanfen 
in Bewegung fest. Se zahlreicher und bie eigenen Gedanken gu- 
fließen und je weiter die Verbindungen reichen, in Detail und ins 
Allgemeine, ind Leben und ind Reich der been, defto größer ift 
der Mugen. effelt ung ein Geiftesprobuft dermaßen, daß wir eS 
in feinen Haupt- und Nebenteilen Har durdjdauen, daß wir feinem 
Schöpfer gleihfam in die Karten bliden und die Schwierigfeiten 
jehen, die er zu überwinden hatte; fehen wir ferner, wo e8 ihm 
nicht geglüdt ijt, ein im Wege Tiegende8 Hinderniß zu heben, wo 
er e3 vielmehr mehr oder weniger gefdidt umgangen hat, dann 
find wir fo weit wie ber Verfafier. Schon damit ift unfere Kraft 
gewadjen. Gelingt und aber, wa8 dem Werfaffer nicht gelang, 
gelingt e8 und, einen Stein im Weg zu heben, an dem der Vere 
fafjer vorübergehen mußte, und ihm nadgurweifen, wo er geirrt, was 
er überjehen hat, dann dürfen wir behaupten, einen Stoff beffer 
zu beberrjden, al8 er. Grade natiirlid) zugegeben. €3 ift alfo 
immer dad Eigene, mit dem wir und einen Stoff aneignen. 

Über dem Berfafjer eines Lefeftüdes zu ftehen, ift ein Biel, 
wie wir ed und für den Unterridt in der VollBfdule nicht ftellen 
fonnen, jelbft in den oberen Wlaffen nicht, obwohl wir einer be- 
rechtigten ritif durch den Schüler, fall8 fie fid) dem Schüler un- 
gezwungen aufdrängt, nicht adngftlid) aus dem Wege zu geben 
brauden. Da8 aber ift auf allen Stufen dad Biel des Lefeunter- 
richt? und muß e3 fein, daß der Schüler den Anhalt eines Lefe- 
ftiide3 möglicäft far und vollftändig erfaffe. Mit Hilfe der eigenen 
Borftellungen natürlid. Dabei dürfen wir aber nicht überfehen, 
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daß die apperzipierenden Hilfen beim Finde vielfach andere find 
al beim Erwadjenen, daß Kinder alfo häufig etwas anderes in 
einem Stoffe finden ober dod) ander Herau8lefen, al3 wir. Und 
weiter miiffen wir und bewußt fein, daß die eigenen Gedanken der 
Kinder nur dann etwas für ihre Bildung bedeuten und für die der 
Klafje, wenn fie diefelben außfprechen. 

Bwed diefer Abhandlung ift eB nun nicht, nachzumeifen, wie 
e8 anzufangen jet, daß die Kinder mit Gejtändniffen heraugrüden, 
wie fic) in ihnen ein litterarifche8 Produkt jpiegelt; fie will ledig- 
lid) Unterricht3ergebnifje bieten, Crgebnifje aus der Praxis des 
zweiten Sdhuljabhres. Won ihren eigentliden Bweden nachher — 
und am Schluß. Cine Anleitung genannter Art zu geben, ift 
fewer, wie bei jeder Kunft, wenn nidht unmiglid, und wire da, 
wo im Lehrer die natürlichen Voraußfegungen fehlen, umfonjt, und 
da, wo fte vorhanden find, überflüffig,‘ Die natirliden Voraus- 
fegungen. Da8 find 3. T. diefelben, wie bei jedem guten Unterricht, 
nämlich die eindringende Kenntnid des Findlichen Seelenlebend, in 
unjerm all aber noch eine gründliche äfthetifche Bildung und 
ein berzliche8 Verhältni3 des Lehrerd zu feinen Kindern. Wo 
nicht eine natürliche, ich möchte jagen findlicde Zeilnahme für die 
Heinen Freuden und Sntereffen der Kinder, ein bon Humor ge- 
tragened Verjtindni8 ihrer Schwächen vorhanden ijt, wo dem Finde 
nur der ernfte, ftrenge Erzieher, nicht and) zumeilen der Schalt 
entgegen tritt, da fommt dem Kinde der Mut nicht, aus fic) heraus- 
zutreten, da erfährt der Lehrer von dem reichen Innenleben ded 
Kindes nicht3 oder dod) nicht viel. Da mögen die Kinder wohl 
brav aufmerfen und fleißig dad reproduzieren, wa er in jie gelegt 
hat; aber da Eigene, was die Kinder doch bei allem denken, was 
ihnen gelehrt wird, wa3 fie lefen und feben, wird dem Unterricht 
nicht dienftbar werden. Wertrauen und Liebe ded Kindes zum 
Lehrer, und Vertrauen, ja Vertrauen! und Liebe deB Lehrer’ zum 
Rinde ijt alfo der Schlüffel zum Innern ded Kindes, und der ijt 
überall da vorhanden, wo fi die Kinder ungefragt und mit 
Eifer dem Lehrer offenbaren. Gar mander hat8 auf dem 
Wege der Katecheje verfudt — umfonft. Das Ynquifition3ver- 
fahren der Katechefe, von Dinter zur Sonne der Schule proflamiert, 
ift der finblidjen Natur zuwider und mag wohl beim Wiederfiuen 
mit Erfolg, was nit immer mit Mugen gleichbedeutend ijt, an- 
gewandt werden, um den Stindern die Bunge zu löfen, ift e3 viel- 


— 9 — 


fad) ein verfehlte® Unternehmen. Wie auc) in einer Unterflafje, 
wo Schlag auf Schlag geantwortet wird und nod) dazu laut und 
in ganzen Säben (da3 peal unjerer Bunftmeijter!), der Unterricht 
nur in einem Mitteilen und Abfragen befteht und im beiten Fall 
nur ein den Yntelleft bedenfender ift. Wo dad UWusfpreden des 
Eigenen eine wefentlide Seite deS Unterricht8 ift, werden Häufig 
unbeholfene Antworten fommen, da wird aud ein mehr zurüdhal- 
tender Ton herrjden; ganz abgefehen davon, dak die Antworten 
ftarf mundartlich gefärbt find. E38 ift fein geringes Verdienft Zillerd 
und feiner Anhänger, befonderd Dr. Yuft3 und Dr. Thrändorf3?), daß 
fie den Glauben an die Allmadt der Katechefe ind Wanken gebracht 
haben. Dod) immer noch fpuft diefer Glaube in unverantwortlicer 
Weife. Yreilich, für den Anfänger ift bas Fragen die elementarjte 
pädagogische Kunft, und auch diefe will gelernt fein, auch fie fann 
zu hoher Entwidlung gebracht werden, aud) fie ift notwendig; aber 
die Hauptkunit in Unterklaffen jcheint mir die zwangloje Unter- 
haltung zu fein. Alle die nun, welche fich gegen diefe Erkenntnis 
verichließen, wenigitend zu Verfuchen zu lenfen, ift der nächite Zwed 
diefer Arbeit. Sie will, wie gejagt, nur Ergebnijje bringen; dod 
werden methodijde Erörterungen nicht umgangen werden fonnen. 
Man erwarte alfo nicht, daß ih alle Seiten de8 Lefeunterricdts 
berühre oder die berührten eingehender befprede; die jporabdijd auf- 
tretenden Bemerkungen über die Methode wurden nur darum eins 
gefdaltet, um nicht gar zu unvermittelt in den Rernpunft zu führen. 
Beifügen muß id) noch, daß die, meiftens in Klammern gegebenen, 
Antworten von Schülern wirklich gegeben und von mir mitteld 
Kurzichrift fofort feftgehalten worden find. Antworten überdies, 
die die meiften bon uns in ihrer Qugend jelbjt gegeben haben 
fonnten, die alfo wohl typijd find. Nur die munbdartlide Form 
wurde abgeftreift, mit möglichfter Schonung der Originalität natür= 
lid, wa8 man den Antworten unfchwer anjehen wird und was 
man bei einigen unforreften Wendungen berüdfichtigen möge. 


1) Bon diefem neuerdings wieder in den Pädag. Studien, im 3. Heft 
d. v. J. Seite 160 ff. Diefe Abhandlung fet inSbefondere allen Religions- 
lehrern dringend empfohlen. 
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Der nidhftliegende Bwed des Lefeunterrichtd ift die Vermitt- 
lung des Lefeinhalts. Lief genug gefaßt, ift e8 der einzige. Um den 
Lefeftoff zu vermitteln, giebt e8 drei Wege: erzählen, darftellend ent- 
wideln und felbjt lefen. Bom Erzählen, al8 einer mehr pajfiven und 
bie Lujt am nachfolgenden Lefen beeinträchtigenden Vermittlung fehe 
ih ab; willfommen ift und diefe Art der Vermittlung jedoch, wenn 
fie von fetten eine’ Schülerd gefdieht, wenn einer den bon ihm 
felbftändig erlefenen Gehalt wiederzugeben fic) meldet. Wie mir 
einmal ein Schüler auf die Bielaugabe Hin: „Wir wollen heute eine 
Gefdhidte von vier Kameraden lefen, die feft zufammen gehalten 
haben,” die ganze lange Gefdidte von den Bremer Stadtmufifanten 
mit auffallender Treue, 3. XZ. fogar wörtlich, erzählt hat. Das Intereffe 
für die weitere Bejchäftigung mit dem Stoffe erleidet fo feine Gin- 
buße. Warum wohl? Die darftellend-entwidelnde Unterrichtsform 
macht fid) nicht bei jedem Stoffe, fie ift im Lefeunterricht aber auch 
bei denen auSgefdlofjen, wo fie an fich fehr ergiebig ift, wie bei der 
Fabel bom Flugen Star, weil die Kinder vorauslefen und weil da- 
durch der Brwed ded darjtellenden Unterricht3, die Kinder zum Pro- 
Duzieren zu bringen, illuforifh wird: Wo produziert werden follte, 
wird nur reproduziert. €3 muß darum auch als Yehlgriff bezeichnet 
werden, daß Rein und feine Mitarbeiter den Robinfon in ihr Lefes 
bud) (für d. 2. Schuljahr) aufgenommen haben. Diefer wertvolle 
Stoff büßt an feiner bildenden Kraft überaus ein, viel mehr wie 
jeder andere, wenn die Kinder ftet3 wiffen, wa nun folgt; denn daß 
der Robinfon zum Vorauslefen anregt wie nicht leicht ein anderer 
Stoff, ijt gewiß. C8 wäre wichtig, zu erfahren, ob man in den 
Übungsihulen zu Eifenad) und Jena nicht bereits diefe Erfahrung 
gemadt Hat. Im 2. Schuljahr (3. Aufl. S. 42) lefen wir zwar, 
daß die Echüler in den zwei erften Schuljahren noch nicht lefen 
fonnen; aber troßdem find wir neugierig. Da wir nun auf die zwei 
erften Wege ber Vermittlung fo ziemlich verzichten miiffen, fo bliebe 
nur das Lefen, unter Führung de Lehrer natürlih. Daß dabei 
dad Produzieren aber doch, innerhalb der durch die Sache geftedten 
Grenzen, zu feinem Rechte fommt, wird fic zeigen. Dad Produzieren 
anzuregen, darauf muß ja jede richtige Methode Hinarbeiten. Trop 
Philipp Wadernagel! 

Die Bielangabe geht jedem Lefeftiide voraus; ich Dächte, darüber 
bedürfte e8 feine weiteren Worted mehr: Vor jeder Arbeit muß 
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id wiffen, mad ih will und fol. Man braucht deswegen nod 
nit zu viel von der Bielangabe erwarten. Ob auch eine Bors 
bereitung voraußgehe, hängt von der Natur ded Stoffe ab. Was 
id beim „Rotkäppchen“ vorbereiten follte, nahdem „der Wolf und 
die fieben jungen Geiflein” voraußgegangen find, wüßte ich nicht. 
Und felbjt bei diejem Märchen dürfte fic) die Vorbereitung — 
voraußgejebt, daß den Kindern die Ziege befannt ijt — darauf bee 
fdranfen, daß ein Bild bom Wolf — an der Wand hängt. Häufig 
fehlt8 aber aud) daran. Wir haben zwar Anjdauungsbilder von 
allen möglichen Dingen des Wlltag3, aber vom Wolf, vom Fuchs? 
Die find ja für Unterflaffen nicht vorgefchrieben, und daß fie in 
Marden und Fabeln vorkommen, bedeutet nichts. Joh felbjt wurde 
erit durch eine draftifche Erfahrung dazu gebradt, bie Notwendigkeit 
gerade folder Bilder einzufehen. UI ich mit neuen Schülern zum 
erftenmal vom Wolf lad, meldete fic) eine Schülerin zum Wort, 
um mir zu zeigen, daß jie wohl wiffe, was da fei, ein Wolf: 
„Sn der Ehemannftraße wie wir gewohnt haben, da haben wir beim 
Wolf immer die Guppenware geholt.“ Kigenfchaften des Wolfes 
erfahren die Kinder auß dem Märchen, und mehr, al fie aus dem 
Marden erfahren, brauchen die Kinder auf diefer Stufe vom Wolf 
nicht zu erfahren. Warum die Kinder nach Polen und Rußland, 
böhmifche Dörfer für fie, führen? Den Vorwurf, daß auf Diele 
Art der realijtiiche Stoff „in eine erdrüdende Abhängigkeit vom 
Gefinnungdunterriht" fame, brauchen wir und nicht allgufebhr zu 
Herzen nehmen. Einmal liegt e3 ja in der Natur diejer Altersftufe, 
daß hier die realiftifche Erkenntnis nod) fehr fubjeftiv gefärbt, aljo Doch 
nicht objettiv ift, und dann bieten ja die Objekte aus der Umgebung 
des Kinde’, die ja die größte Zahl für den Unterricht Stellen, Ge- 
fegenheit genug, die objektive Wuffajjung anzubahnen. 

Alfo lefen wir! Ch. von Schmid Erzählung „Die reinlide 
Wirtin“ beginnt mit dem Sap: „Ein Küfer aus der Stadt befferte 
einem Wirte auf dem Lande einige Gaffer aus.“ Diejen Gag ver- 
ftehen fiebenjährige Kinder bei und nit. Das Wort Küfer fennen 
fie gar nicht, der Ausdrud „auf dem Lande” flingt ihnen fremd, 
den Sinn ahnen nur die befferen Schüler aus dem Gegenfaß zu „aus 
der Stadt”. Den Begriff und das Wort „audbefjern“ kennen wohl 
viele; da aber diefed Wort im Gab durch mehrere Sapteile ge- 
trennt ift, wodurd das Verjtändnis erjdwert und durd den ihnen 
fremden Küfer unmöglid) wird, fo ift e8 nötig, daß für Küfer das 
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befannte „Büttner” gejebt wird. Dies der Vorbereitung zuzurveijen, 
halte ich deswegen nicht für angezeigt, weil in Ddiefe nur Gaupt- 
facen gehören und weil dabdurd) die Kinder ‘nidt lernen, bei einem 
ihnen fremden Wort zu balten und das Wort nad feiner Bedeu: 
tung zu fragen. Daß durch folde Erörterungen zwijchen dem 
ZTert die Auffafjung wiederholt unterbroden wird, darin erblide 
ih feine Gefahr. Che wir weiter gehen, wird ftet bon vorn, 
d. bh. vom Anfang eines Dispofitionsteild, gelefen und damit der 
Bujammenbang wieder Hergeftelli. Wir machen e8 ja aud nidt 
anderd. Seffelt und eine Stelle ganz bejonderd, dann legen wir 
wohl dad Bud) auf die Seite und gehen unjern Gedanken nad). 
Und ift und dadurd der Zufammenhang verloren gegangen, fo gehen 
wir ein Stid zurüd, um den Faden wieder aufzunehmen. Wud) 
bas bleibt zu bedenken, daß Kindern auf unferer Stufe nod) nicht 
gegeben ijt, durch Lefen einen eriten großen Eindrud zu befommen, 
wie e3 einige Rahre fpäter vorfommen fann, und wie e3 beim Er- 
zählen fchon in der vorjchulpflichtigen Beit der Fall ijt. Ein erfter 
großer Cindrud ijt nur da möglid, wo dem Eindrud nichts bindernd 
im Wege fieht. Bn Unterflaffen wird aber auch da, wo die Vor- 
bereitung alle im Wege liegenden Schwierigkeiten gehoben zu haben 
glaubt, ein Hindernig vorhanden fein: die Unfreiheit im Auffafien 
der Lautzeichen. Und jelbft da, wo ein folder Cindrud miglid 
wäre, muß ein bloße Lejen ohne Dazwifdenreden langweilig werden, 
das Kind will eine Anregung. Bei Iyrifchen Gedichten, die auf 
der Unterftufe übrigens faum in Betracht fommen, möchte ich diefed 
Dazwijchenreden nicht befürworten. Dod) zurüd! Man läßt nun 
den Gag mit dem Wort „Büttner“ lefen, oder noch befjer, man 
lieft den Gag jelbjt jo vor, und bei den beffern Schülern wird 
dad Verjtindnis dämmern, und der Gedanke „der Büttner befferte 
Suffer au’ (nod) näher gerücdt durd) Anwendung des Perfekt: 
der Wirt hat Fäffer außgebefjert) wird nad Klarheit drängen. Die 
Thätigkeit des Büttners ift e8, der wir und nun zumenden (er er- 
fept jchadhafte Dauben, den verfaulten Boden durd) einen neuen, 
madt abgefprungene Reifen feft, pecht das Yap aus). Auch dem 
Begriff ,ausbeffern” wenden wir unjere Wufmerkfamfeit zu: Kleider, 
das Pflafter, die Wände werden ausgebefjert. Sind fic) die Schüler 
darüber flar, dann wird der Gab von einem, dann im Chor ge- 
lefen und nun wäre nod) der im Gage enthaltene Gegenfag far 
zu ftellen. Die Ableitung de Wortes „Küfer* von Rufe (im 
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Dialekt bei und Kuften), die Herbeiziehung der Synonyme Schäffler, 
Böttcher, Fabbinder, den Unterfchied zwifchen Schaff und Faß nad) 
Bau und Swed, aud) den Unterfdied von „einige” zu „bie“ Faffer 
würde ich dem zweiten Lejen, nad) Monaten‘, zumweifen. An einer 
zweiten Durchnahme ift feftzuhalten. Einmal darf eine Beiprehung 
den Schüler nicht überladen, und dann wird erft durd) eine zweite 
Behandlung ein Stoff recht frudtbar.!) 

Man geftatte zu unferm Unterridt3beifpiel noch eine allgemeine 
Bemerfung. Niht jeder Saw erheijdt eine fo eingehende Be- 
jpredjung, und mit einem folden Lefeftiide den Unterricht in der 
zweiten Rlafje zu beginnen, wäre thöricht. ch habe den Gag aus 
dem Grunde gewählt, weil fi an ihm recht Har machen laft, wie 
viel Arbeit oft ein einziger Gag erfordert, foll fein inhalt der 
Kinder Eigentum werden und wie fremd unfern Kindern nod) die 
Schriftipradde ijt. Auf den Einwurf, daß durch diejeß Verfahren 
ganz außer acht gelafjen werde, daß in der Lejeftunde vor allem 
gelejen werden müfle, habe ic zu erwidern: Wem lefen foviel 
bedeutet wie Schäge heben und nicht blog Buchjtaben verbinden, 
der wird aud) eine folde Stunde al eine Lefeftunde gelten Tafjen. 
Und wenn ed aud) dem Anfänger unbarmberzig zur Pflicht gemacht 
werden muß, bei der Stange zu bleiben, welcher Pflicht ich natürs 
lid aud) den erfahrenen Lehrer nicht überheben will, fo wird man 
diefem Dod) die Freiheit der Bewegung nicht jdmalern wollen, wenn 
nur dem Erziehungszwed, d. i. der Bildung de werdenden Menfchen, 
gedient wird. Die Schablone ift der Tod aller Bildungsarbeit. 

Wie gejagt, nicht immer, ja verhältnißmäßig felten, werden 
jo ausgedehnte Unterjudjungen zu pflegen fein. Der Sinn manches 
ganz neuen Wortes erjchließt fih dem Kinde fchon durch öfteres 
Lejen. Der IBufammenhang gibt den Sinn oder die durd) öftered 
Lefen entftehende Vertrautheit mit dem Ton. Unfern Kindern, im 
Dialekt aufgewachfen und darin denfend und fühlend, ift die Schrift« 
fpradje zu Anfang des zweiten Schuljahred nod) etwas Halbfremdes, 
befonderd bas gedrudte Wort. Beim erjtmaligen Lejen eine Safes 
Hopfen zu viele ungewohnte länge an da’ Ohr. Üftered Lefen 
desjelben Sabed, an da8 fic) Lefeübungen anjchließen fonnen und 


1) Sch darf wohl bezüglich diefed Punktes auf den 1. Zeil einer im „Pral- 
tiiden Schulmann” von Albert Richter (in Heft 4, 5 und 6d. v. 3.) ver= 
Öffentlichten, dreigliedrigen Abhandlung von mir (Drei wichtige Kapitel vom 
Unterllaffenlefebuche) verweifen. Dort ©. 312. 
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follen (jdarf artifulierte3 Sprechen und Lefen einzelner Silben im 
Ehor 2.) madt vertraut mit dem Ton; aus diefem tritt bas Be- 
fannte fchärfer heraus und fchließt fich zu einem Gedanken zufammen. 
Ob e8 der im Sag auSgedriidte ift, dafür gilt e8 Ohren zu haben. 
„Sar emfig bei ben Büchern ein Knabe fist im Kämmerlein,“ das 
ift fo ein Sag, deffen Sinn fic) durch öfteres Lefen von felbft mit- 
teilt, ber aber beim erften Lejen nicht von allen burchjdaut wird. — 
Da8 wiederholte Lefen zujammengehöriger Sage unterftüßt 
aud den Einblid in die Gliederung und bereitet jo dad Dißponieren 
von Auffäben vor. — Das Wort „emfig“ dur „fleißig“ zu über- 
fepen und dadurh dem Sprecdhfhaß einzuverleiben, Tann man bid 
zum Schluß des Lejeftüdd verfparen, wo dann die Kinder felbjt 
überfegen werden. Auf die Abftammung (von Amfe) einzugehen, 
würde ich einer höheren Klafje vorbehalten. An „Rämmerlein“ 
eine Belpredung der Diminutiva anzufchließen, würde ich aber nicht 
verfäumen und bei jedem neuen Wort mit lein, dad und im Lefe- 
Huch oder font im Unterricht begegnete, auf diefes zurüdgreifen. 
Wbgefondert davon würde ich die mit den fammeln lafjen und fte 
erit fpäter die gleiche Bedeutung diefer Nachfilben finden lafjen. 
Sammeln! Den Rindern miiffen die Wörter unter den behan- 
delten, die gujammen gehören, die eine Gruppe bilden, die aber nur 
ihrem orthographifden Anfhauungsfreis angehören dürfen, 
ftet3 gegenwärtig fein; 3.3. auch die mit x3, 13, nz (13, n8). Die 
Regel muß ihnen al8 reife Frucht in den Schoß fallen. Nur fo 
wird orthographijde Sicherheit und Freude am Redtfdreiben erzielt. 

G8 ijt ganz verkehrt, den Kindern 3. B. auf einmal alle Wörter 
mit tum oder fal an den Kopf zu werfen, obwohl fie von Herzog- 
tum oder Drangfal (bon der jchon) feine Ahnung Haben. Nun, 
die werden erklärt, fagt man mir — und vergeflen, oder fie be- 
jchweren al3 Frembfdrper den geiftigen Organi8mus, feße ich Hinzu. 
Ya, die Halbbildung blüht aud) in unfern Vollsichulen. — Won 
dem Febler, auch folde Wörter der Rechtjchreibung zuzuteilen, Die 
dem orthographifchen Anfchauungstreiß® der Kinder fernliegen, hat 
ih ein Büchlein nicht frei zu halten gewußt, bad zu den beffern 
Erjheinungen auf diefem Gebiete zählt: PB. Neichelt3 Methode und 
Stoff zum... Rechtichreiben für das 2. und 3. Schuljahr. München, 
Kellerer. . 

Golde Außdrüde, deren Ginn fih aus dem BZufammenhang 
und durch dfteres Lejen ergiebt, find: zögerte (bat jo lang herum 
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gethan, iiberjepen ba bei und die Kinder), fie war e8 bald mide 
(hatte e8 bald fatt), that fic Gewalt an (hat fic zufammen ge- 
nommen), Piad (Weg), da hätt ich Luft (bas fiel mir ein, da mire id 
dumm). Nebenbei: Kinder wenden hödhjit felten einen Hiatus an, wozu 
id) nod) em Veijpiel aus meiner jüngften Praxis bringe, das um 
fo bezeidjnenber ift, al8 fie zur Anwendung des Hiatus geziwungen 
waren. @8 galt, ben Bibeljprud „Wenn ic) mid) gu Bette lege” 
zu lernen. Sehr viele jpradden: So dent ich an dich, fo reb ich von 
dir. Ein Beitrag zum dritten Stid in D. Schröder Papiernem 
Stil! — Reiter in unfern Beijpielen: verdrießlih (zumiber), 
Strenge ded Winters (war e3 recht kalt), niemand rührt mid an 
(mid mögen? nicht, mich hat fein’ gern, um mich fchert fich Feind), 
Schlummer (wenn man ein wenig fchläft), Dämmerung (e8 wird 
ihon bald Zag; e3 ift nicht mehr fo finfter, aber aud) nod nicht 
gana bell), ein Grobian von Haus aus (er hats daheim nicht anders 
gejehen). Ein Hauptmittel, die Kinder in das Verjtändnig der Schrift- 
fprache einzuführen, ift im Lejeunterricht daß Überfegen der 
Schriftfpradhe in den Dialekt und im heimatfundlicdhen 
Unterricht das Übertragen mundartlider Wendungen ins 
Hodhdeutjche. Die Schriftiprache mit der Mundart zu vermäblen, | 
fo bezeichnet R. Hildebrand und nad) ihm Ernft Linde in feiner fchönen 
Schrift (Die Mutterfpradde im Clementarunterridt. Leipzig 1891), 
die Aufgabe de3 Unterricht in der Diutterfprache. Dort möge man 
aud) nadlefen, in weld) prächtiger Weile die Verfafjer diefe Ver- 
mäblung vornehmen. — Bei folgenden Anddrüden geftatte man em 
längeres Verweilen. „Ein freundliche® Dörfchen 2.," fo beginnt 
eine befannte Erzählung von Ch. von Schmid. Zuerft wird, wie 
über alle Wörter, die fich felbft erklären, wiederholt über „freunds 
liche8“ gelejen, und dann erft nad) der Bedeutung gefragt, vielleicht 
erft bei der zweiten Vornahme. Dad Wort freundlich ijt den Kindern 
zwar befannt, in der hier jtehenden übertragenen Bedeutung jedoch) 
nicht vielen. Wenn darum ein freundliches Dörfchen al eine be= 
zeichnet wird, in dem freundliche Leute wohnen, jo werden wir dads 
nicht zurücdweilen. Gewiß melden fic) aber auch folche, denen dad 
ein freundliche8 Dorf ijt, „wo’3 recht fdin ift, wo fein Schmuß 
auf der Straße liegt, (offenbar zu ideal vorgeftellt), wo die Häufer 
ihön angeftrichen find.” Wer will, fann bier auch den Gegenfag 
zum freundlichen Dörfchen, das unfreundlide, berühren. Kommen 
wir dann fpäter auf ein unfreundliche® Zimmer zu fpreden und 


— 16 — 


laffen wir uns die Cigenfdaften eines foldjen fagen, fo erweitert 
und befeftigt fic) der Begriff in feiner übertragenen Bedeutung. 
Wir charafterifieren aud) den Befiger eine folchen Zimmers, ver- 
fäumen aber nicht, zu fragen, wann aud) bei ordentlichen Leuten 
ein Simmer unfreundlid) außfieht (wenn e8 geftdbert oder getündht 
wird). Ym ,fdlafenden Apfel“ von Neinid kommen die Verje 
vor: „Der Vogel wett den Schnabel und fingt ein Lied fo twunder- 
nett.” Die übertragene und bier Humoriftijhe Bedeutung des 
Worte „weht“ würde ich bei der eriten Vornahme nicht erörtern. 
Nad) Dionaten würde ich, nachdem ein Schüler gelefen hätte „Der 
Vogel wett den Schnabel“ fofort mit der Frage einfallen: Was 
braudt man zum Ween? (Stahl, Wepitein.) Wer braucht einen 
Stahl und wer einen Weßitein? Warum meft der Mebger, der 
Maher? (Dak das Mefler, die Senje fchneidet.) Warum weft 
der Vogel feinen Schnabel?! (Daß er gut fingen fann.) Go? 
Wie macht er das? (Ein Schüler hat beobachtet, wie ein Ranarien- 
bogel feinen Schnabel am Stänglein rieb und ein anderer, wie died 
ein Vogel an einem Afte that.) Nun, haben die ihren Schnabel ge- 
wept, daß fie bejler fingen finnen? (Mein!) Warum fteht dad 
nun da? (Das ift ein Spaß.) Sa, das ift ein Spaß, wie man 
aud von einem fagt, der viel fchneller da ift, al8 man geglaubt 
bat: du mußt die Beine auf die Achjel genommen haben. — 
Ym „Wolf und den fieben Geißlein” machte der Wolf „nicht viel 
Tederlefend” mit den jungen Geißlein. Die Kinder legen fic) dad 
zureht mit „er hat nicht lange herum gethan”. Dabei gedenfen 
wir aud) ded Worte „zögerte“ ; felbftverjtändlih nur, wenn e3 
bereitö borauSgegangen ift. Beim zweiten Lefen jude ich auf die Ent- 
ftehung des Worte!) einzugehen und erlläre Dies fo: Ganfe ver- 
tieren auf dem Anger Federn, die die Kinder im Wuftrage der 
Eltern jammeln müjjen. Bu weldem Bwek? und melde? (Die 
Heinen; auf den größeren mit härteren Kielen jchläft fich8 nicht 
gut, „Die fteden”.) Der Sinn der Redensart ijt alfo: Der Wolf 
bat nicht zuerjt nad) den größeren Geißlein gegriffen, fondern die 
Geißlein gefrefjen, wie fie ihm in ben Weg gefommen find. Vorauß- 
gegangen muß natiirlid) die Erklärung des Worte® „Iefen“ fein, 


1) €8 wird mir nicht verübelt werden, daß die gegebene Erklärung 
nicht der bijtor. Entftehung des Ausdruds entipridt. Siehe Albert Richter, 
Deutfche Redensarten fprad!. nnd fulturgefdichtl. erläutert. Leipzig, 1889. 
©. 27. 2. Uufl. 1893. 
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wozu folgende Gabe Gelegenheit geboten haben finnen: Die Tauben 
flogen auf den Erbjenader und lafen fic die runden Körner auf — 
Gertrub mußte, bid die Sonne unterging, die herau8gegrabenen Rars 
toffeln auflefen — der Star lad Steinden zufammen. Dabei vergeffen 
wir nicht, die Kinder zu fragen, wad fie beim Lefen zufammenlejen. 

Mahe gebraht wird ben Kindern ein neued Wort oder eine 
ungewohnte, unbefannte Wendung oft fdon burd andere Wort- 
ftellung oder durch die Aufforderung, die durch einen Begriff be- 
zeichnete Thätigleit auszuführen!) „Sch wills ihnen verftänd- 
lid maden”“ (maden, daß fie e3 verjtehen), Fifchlein mocht e8 wohl 
befier wifjen durch: Hat e8 beffer mifjen wollen; hat gemeint, e8 ift 
(fei! fiebenjährige Kinder fennen den Konjunktiv noch nicht) gefcheider. 
Ein Hecht, der paßt nicht viel (macht nicht viel Spaß). Bei dem 
Gage „der Wolf mußte jimmerlid) erfaufen” bemerkte ein Schüler 
au8 freien Stüden: Für die Geißlein ward fein Sammer. Obne 
den an anderer Stelle gelefenen Gag „dad war dem Hecht ein 
Kammer“ hätte der Schüler dad Wort jämmerlich fchwerlich fo auf- 
Iöfen können. — Sn der Fabel vom Eugen Star Heißt e8, er 
ftemmte fic) gegen die Slafhe. Bu einer Haren Auffaffung des 
Begriff ftemmen fommen die Kinder ohne viele Umjtände durch 
die Aufforderung: Stemme dich gegen den Tifch, gegen deinen Nacdı- 
bar. Auf die Abftammung des Wortes gehen wir {pater ein. Ym 
„Ichlafenden Apfel” von Neinid begegnet und Dieje® Wort abermals: 
„Er (der Wind) ftemmt in beide Seiten die Arme, bläft die Baden 
auf und bläft und bläft, und richtig, der Apfel wadht erjchroden auf.“ 
Wir unterlaffen nicht, dad Stemmen hier und dort einander gegen 
überzuftellen, fcheuen und aud) nidt, dem Kinde die Baden auf- 
blajen zu lafjen und fondieren, ob nicht ein oder der andere Schüler 
die verfinnbildlicdende Darftellung des Windes dur „Blaßengel“ 
gefeben Hat, und freuen und, wenn ein Schüler der blajenden 
Mufifanten gedenft („die blafen die Baden auf wie Hefenz 
füchlein und werden rot, ald wenns zomig wären“). Wiederholt 
haben Schüler von mir hier die Bemerkung gemadt: „Der Wind 
macht3 wie ein Dann,” wobdurd) fie zeigen, daß fie den Begriff der 
Perfonififation haben. Daß diefer Name nidts in einer Unter- 


1) „Es ift einfeitig, wenn der gewöhnliche Anfchauungsunterricht die 
en Borftelungen nur durd) Worte äußern und mitteilen will, er 
follte foviel al8 miglid aud) die andern Organe und Weifen der Darftellung 
ind Uuge faffen.” K. v. Raumer in Schmid Encytl. I, ©. 198. 
Heybner, Beiträge. 9 
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Hafje, nach meiner Meinung in BVolfBfdhulen überhaupt nits zu 
thun bat, ijt wohl überflüffig zu bemerfen. Beim zweiten Lefen hier 
oder an ähnlichen Stellen auf Ausdrüde wie: die Uhr geht, der 
Wind Heult, einzugehen, halte ich für zuläffig. 

Ein weitered Mittel, um den Sindern die Schriftipradhe ver- 
traut zu maden, ift dad, Wendungen, die die Kinder gwar ver= 
ftehen, die fie aber nicht gebrauden, im Chor lefen zu lajjen. 
3. B.: Was er abend3 zufchnitt, dad war am Morgen fertig — 
ftanden die beiden Schuhe ganz fertig auf bem Tifde — und da 
niemand Wafer Darauf fehüttete, ging die Ylamme nicht auß, fon= 
dern breitete (machte fitch breit) fic) im ganzen Haufe aus. Ymper- 
feft3formen! Giehe fpäter. Auch dadurch Täpt fic) ein neued 
Wort dem Spradiha der Kinder einverleiben, wenn der Lehrer 
dieje8 Wort öfter in jeiner Rede anwendet. Das ift die natürliche 
Art, wie dad Kind zu feinem Wortfhab kommt. 


II. 

Auf die bid jet befprodene Weife wird aber nicht der ganze 
Gehalt eines Lefeftids gehoben. Wir müfjen, was 3. T. aus dem 
bißherigen erfichtlich war, den Schaß der findliden Erfahrungen 
zu Hilfe ziehen, der Kinder Fähigkeit, charf zu beobachten, lebhaft 
zu empfinden, Har vorzujtellen und treffend darzujtellen. „Sch war 
im Hemd, erzählte mir eine Kleine, hab meine Gif gewajden und 
bin auf dem Schemel gejeffen, und meine Mutter hat einen Knopf 
in meine Gtiefeldjen genäht, da Hat? auf einmal einen großen 
Pumperer gethan, daß man gemeint hat, dad Haus fällt ein.” 
Wir waren aufd Gewitter zu fprechen gefommen, Und ein Snabe 
berichtete mit greifbarer Anfchaulichkeit, wie der Pelzmärtl bet ihm 
einfehrte: „Er Hat einen umgewendeten Rod angehabt, ein rußiges 
Geliht, einen Bart von Werg, einen alten zerriffenen Hut auf, 
große Soden an und ift recht auftrappt. Qn einem großen Sad 
hat8 geflappert, da waren Apfel, Nüffe und Buderftücdkhen drin. 
Wie er in unjere Stube ’rein ift, ware er bald über die Dede 
geftolpert. Mein Hanfel ift unter die Bettjtatt gefchlüpft und Hatt 
beim Außteilen bald nicht triegt.” „Bei und,“ fügte ein anderer 
bei, „da ward recht glatt und finfter, da ift er über die Staffeln 
vorm Haus gejtolpert, und da ift fein Steden abbroden, da bat 
er 5658 geihimpft." — „Da kommt mit vollem Euter die alte Geif 
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gefprungen.” Cin Schüler hebt den Ginger. Was gibts? „Das 
(Cuter) fehlenkert." — ,Daburd) (durch Hineinwerfen von Steinden) 
ftieg da8 Wafler im Glafe immer höher.“ (Das ift gerade fo, wie 
wenn man Brot in den Kaffee brodt.) — Da fteht, bemerkt ein 
Schüler zu einer Stelle im Bäumlein, das andre Blatter Hat 
gewollt, da fteht: „Er fieht die goldnen Blätter bald, er ftedt fie 
ein 2c." Wenn er fie fieht (jah), war er dod) nod) nicht dort? 
Nun, was fehlt? „Er ging hin und zupfte fie herunter.“ Nun 
feht, da8 haben3 auSgelaffen, weil ihrd fchon wift. Ein Knabe 
wundert fid), daß dad Mädchen (Frau Holle) nicht in den Eimer 
gefallen ijt, ein Biehbrunnen fet dod) eng! Und ein anderer 
madjte bei der Stelle in den Bremer Stadtmufifanten, wo e3 heißt, 
der Hahn fehte fic) auf den OHabhnenbalfen, die Bemerkung: Da 
werden {don Hühner dagemwejen fein, weil e3 heißt, der Hahn febte 
fid auf den Hahnenbalfen. „Wenn die Kage auf den Cfel ges 
Hettert ijt, dad muß fchön gefragt Haben.” Warum? „Wenn die 
Rage flettet, muß fie ihre Krallen Herausthun. Wenn fied nicht 
heraußthut, fann fie nicht hinauf, da rutfcht fie herunter. Dafür!) 
hat8 der Hahn der Kat wieder gethan.” C8 berührt angelichts 
folder Erfahrungen, die man täglich machen fann, recht unangenehm, 
in einem Gchulblatt lefen zu müflen, die in die Schule eintretende 
Augend fei „ein witjtes Chaos, eine ftumpffinnige Maffe“. Aud 
hören fann man ähnliche Urteile. Woher das? Antwort: Weil 
die Kinder auf des Schulmeifterß zähen Leim nicht frabbeln wollen. 
„Die Schule, die dem Kinde ba8 fremde Leben deuten, ed mit den 
Sinnen erfaffen lehren foll, bergift vor lauter Abftraftion bas volle, 
finnlide Leben; der Pädagog tritt vor dad frifche, individuelle Kinder- 
gemüt und thut, al wäre e3 nicht vorhanden: im Banne feines 
Spftem3 befangen, zwingt er dad Kind, feiner felbjt zu vergeffen, 
anftatt daß er fid) ohne Rüdfiht und ohne Bedingung in bas Kind 
verfenten follte. Die notwendige Folge diejed Verhältniffes ift der 
Ronflikt zmifchen diejer Schule und bem leben3frohen Kinde. Unluft 
über die Verfermung und Hemmung feines eigeniten, innerften Leben’ 
bei dem Kinde, trübe Refignation ftatt erwärmender Beruföfreudig- 
teit bei bem Lehrer... . und dod ift daß Rind fo reich an Liebe, 
fo dankbar für Unterftüßung, fo empfänglid und wifbegierig.... 


1) Ein fhönes Beifpiel des Tindlihen Geredhtigheits- befjer Bergel- 


tungsfinnes. 
9 * 
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G3 braucht einen Ort, wo e8 feinen fröhlichen QYugendmorgen voll 
auSleben fdnnte, und eB fällt einem Pädagogen in bie Hände, der 
bie Natur meiftern will, der ba8 unfduldige Kindergemüt zur Ab- 
lagerung feiner pädagogischen Hirngefpinfte mipbraudt“.*) Bu den 
feinften, in der Phantafie gemachten Beobachtungen, die mir je be- 
gegnet find, gehört folgende. Das Kind unter den Wölfen (Er- 
zählung von Fr. Yafobs) fdlagt bie nad) feinen Händchen fchnappenden 
Wölfchen mit dem Löffel auf die Naje und fpridht: „Geh oder id 
geb dir mad.” Hiezu: „Und wenn dann fo ein junger Wolf eine 
auf bie Nafe friegt hat, Hat er mit feiner Pfote feine Naje ge- 
trieben; denn bie hat ihn gefißelt.“ 

Die Sleipige in der „rau Holle” hatte eine Sehnfudht nad 
Haufe, ein Verlangen dahin, wie jene Schülerin, die bei ihrer Örof- 
mutter auf dem Lande war und beim Bubettgehen heim verlangte, 
oder wie eB jenem Schüler nad) feinen Spiellameraden „ahnd“ 
that, der von der innnern Stadt in unfere Vorftadt gezogen war. 
Ein anderer machte mit feinen Eltern und einem Verein einen Wus- 
flug auf ein Dorf, flog fic) dort an einen gleichgejinnten Bauern- 
buben an, den er dann daheim fdjwer vermißte.e Das find herz- 
erquidende Dffenbarungen aus dem Geelenleben ded Kindes! Dem 
“Kinde, da’ mit dem Fünfchen gefpielt und feiner Eltern Haus in 
Brand gefest hatte, wurde angft. (Wenn ich was Holen foll und 
ih bring twas verkehrt heim, wird mir auch angft; mir wars 
angit, wie id) einmal 20 Pfg. verloren hab; angft wird einem, 
wenn die Kinder was verraten bon einem.) „Sebt hab ich Feine 
Beit, dir eine ondere Suppe zu fodjen,” fagte die Mutter zur Ger= 
trud, der die Suppe zu wenig gefehmalzen ift — ein Gall, den die 
Kinder aus eigener Erfahrung alle wohl Tennen. 8 bedarf nur 
eines leifen Anftoßes, und die Kinder erzählen, wie ihre Mutter 
in folden Gillen antwortet (bie ift du jet gleich auf der Stelle — 
wenn du fie nicht magit, läßt du fie ftehen — wenn du feine 
Suppe ift, befommft du auch fein Fleifch, leideft Hunger — (oder 
derber) „nau frißt Sand (Hundöfogen), nau wirft fütteri”). Keine 
Mutter antwortet wie die in unjerer Erzählung: „Nun mohl, ich 


1) Aus einer Abhandlung von W. Gdge über „Die Volkspoefie und 
das Kind“ (im 4. Jahrbuch des Vereins für wiffenfdaftlide Pädagogil, 
©. 172—285), einer Abhandlung von unvergänglichem Werte. hnliche 
Gedanken bei Linde, „Die DMutterfprade tm ElementarunterriGt” ©. 14 
u. 54, und Sadjje, „Zur Schulreform” ©. 65. 
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will bir eine beffere UWhendfuppe vorfepen.” Den Kindern kommt 
daher diefe Mutter guerft unbegreiflicd gut vor. Doch bricht fpäter 
die größte Heiterfeit dur), wenn fie fehen, wie fdalfhaft Die 
Mutter die ungufriedene Gertrud furiert. E3 ift mir unbegreiflic, 
wie D. Förfter (in Böhm Blättern für die Schulpraris, IL. Jahrg. 
©. 211), in einem recht verdienftlichen Urtifel von einer „recht 
fwaden” Mutter jprecden Tann und fragt: „Soll der Lehrer 
Darnad etwa die Kinder auffordern, ähnlich zu handeln wie jenes 
Kind?“ Bh gehöre gewiß nicht zu den Verhimmlern des Sugend- 
fohriftfteller8 Ch. dv. Schmid und habe mich an anderer Stelle bereit 
dahin auSgefproden, daß er noch viel zu fritiflo3 verehrt wird; 
aber Förfterd Schuß trifft Daneben. Wie auch aus einer andern 
Auferung Förfterd („Hand im Glüd“ fet „zu dumm“; nicht der 
Sand, fondern daS ganze Capriccio) hervorgeht, jcheint Förfters 
Organ für den Humor fdwad zu fein. — „Sch fann nicht mehr, 
wenn nur was fime und mid) mitnehme” (beim Scaufeln ruft 
unfer Emil, wenn? recht Hod geht: „Hör auf, ich fall herunter" — 
„er meintd bloß” Torrigiert ein anderer), Üngftlich und fchwindlig 
wäre bier zu entwideln, und ba’ Wort Hildebrand Tann und 
einfallen: „Wa8 des Kindes Iebendiges Eigentum werden foll, fann 
ihm nur aus der lebendigen Erfahrung heraus far werden.” Dazu 
gleich noch ein anderes Beifpiel: „Er taumelt, fällt herunter (man 
taumelt, wenn man auf einem dünnen Ballen geht; wenn man fid 
im reife dreht). „Dem Büblein, da8 überall mitgenommen fein 
Hat wollen, war nicht? recht, e3 hat immer was andered gewollt” — 
mit diefen Worten drüdte ein Schüler treffend die Idee des Märchen? 
aus, und gleich brachten zwei andere hiezu SUuftrationen aus ihrem 
Leben. „Wenn ic) zu Weihnachten was befomme und ich habs ein 
paar Zag, dann {dau ich fchon nimmer an; dann wirds eingefperrt, 
und nad) einer Weil gefallts mir wieder.” „Beim Lefen ifts aud 
fo: Wenn etwad dran fommt, was noch nicht gelefen worden iit, 
ba8 gefällt einem. Und wenns ein paarmal gelejen ift, dann ge= 
fallts einem nimmer. Später aber fchon.” Diefe Belenntniffe, aus 
der Tiefe der RindeSnatur gefchöpft und bon zmeien meiner beften 
Schüler herrührend, find wohl zu beberzigen und laffen fi) nad 
verjdiedenen Seiten außbeuten. So wird 3. B. jeder, der an diefen 
Belenntniffen Freude empfindet, auc) den im Riidertfden Märchen 
enthaltenen goldenen Humor beffer fühlen. Etwa fo, wie ihn ein 
Vater fühlt, der mit feinem Fleinen Buben einen Spaziergang gemacht 
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hat und mit dem ftarf Ermüdeten jcherzt, alB fie bereits auf einige 
hundert Schritte in bie Nähe ded Biel — oder der Mutter ge- 
fommen find. Cin folde8 Herftellen von Beziehungen zum Leben, 
befonder3 im Lejeunterricht, bewahrt vor einer dem Leben abge- 
wandten Geiftedridtung. Und das ift auch realiftifche Bildung. 
Die Gefahr, daS Hohe in den Alltag herab zu ziehen, wie e8 die 
Pbhilifter machen, um fid) bad Große anzueignen, beiteht hier nod) 
nidt. „Und ich fann e8 faum erwarten, täglich geh ich in den 
Garten.“ (Wenn mir was fehmedt, fann ich® auch nicht erwarten, 
bi e8 fertig ijt. Da frag id) immer meine Mutter: Sit denn nod 
nicht fertig, daß mans efjen Tann? — Wennd einen Stopfer giebt, 
dann fomme id) mit dem Teller in die Küche). 

Wo fi die Kinder fprdde zeigen follten, fann der Lehrer 
Erfahrungen aus der eigenen Kindheit einfließen lafjen; fparfam 
und behutfam natürlih. Wie ja aud) die Vögel nur dur Bore 
fingen fingen lernen. Qa, fängt e3 der Lehrer nur richtig an, fo 
wird er zu Zeiten fogar Gelegenheit haben und nehmen, eine ins 
Weite fchweifende, manchmal aud) an Klatfchjucht grenzende, glüd- 
licherweife jedoch felten in Gelbjtbefpiegelung augartende Luft zu 
fabulieren Hintanzubalten. Wud dazu muß er durd) Vorlingen an- 
regen, daß die Schüler Andeutungen ausführen, rein erzählende 
Partien dbramatifd geftalten und gwifden den Zeilen lejen. Einige 
Beifpiele werden deutlich machen, mwas ich meine. Wllbefannt ift 
die fchon genannte Erzählung von Fr. Balok’ „Dad Kind unter 
den Wölfen”. Die von der Mutter herbeigerufenen Dorfbewohner 
treffen den Boten mit dem geretteten Kind und beftürmen ihn, zu 
. erzählen, mo und wie er bad Rind getroffen habe. Bon leßterem, 
vom Beftürmen, fteht in der Erzählung nists. Sch erzähle, wie 
der Bote etwa erzählt hat, und unterlaffe e3 nicht, die Reflexionen, 
wie fie der gemeine Mann mit einem foldjen Erlebniffe verbindet, 
anzufügen: „Sch bin doch fdon fo oft, fon in jeder Nachtftunde, 
dur) den Wald gegangen; mit verbundenen Augen hatte ich mir 
den Weg zu finden getraut und gerade heute, am helllichten Tage, 
muß ich mich verirren. Ich Hab geichimpft und war zornig, und 
dod) ward rect fo.” Ein Knabe Hat dem mit gläubigem Gemüt 
beigefügt: „Der liebe Gott hat dazu geholfen, daß er fich verirrt 
hat.” Sch Habe e3 nicht darauf angelegt, gewiß nicht, ich wollte 
nur ausführen; aber gefreut hat mid) bad Wort dod) — al3 Beweis 
daß fi) der Schüler lebhaft in die Seele de Manned verjeßt 
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hatte. — Sn den „Bremer Stadtmufifanten” Tommt die Stelle 
vor: „Ehe der Hahn einfchlief, fah er fic) nocd einmal nad allen 
bier Winden um; ba deuchte ihn, er fehe in der Gerne ein Giinkden 
brennen und rief feinen Gefellen zu, ed müßte nicht gar zu weit 
ein Haus fein; denn e3 jcheine ein Licht." Das ijt lebendig zu 
maden. Umfomehr, al3 die fonjunftive Redeweife den Kindern die 
Auffaffung jehr erjdwert; fie ahnen nur den Ginn. „Hedat! fchlaft 
ihr fchon?“ fo fpreche ich mit lauter Stimme fdeinbar in die Tiefe 
und lafje in Halb verjchlafenem Zon von unten (wen mohl?) ant- 
worten: „Nein! wa gibt?” Darauf der Hahn von oben: „SH 
jehe ein Lit. Da muß ein Haus fein. Wollen wir nicht weiter 
gehen?” u. |. f. Die Tiere machten fih, tropdem ed Nacht und 
im Wald finfter war, auf den Weg. (Die werden fic) oft angeitoßen 
haben! — in einen Graben werden fie hineingefallen fein! — Nein, 
das ift nicht fo, die Rag fieht Nachts recht gut, die bat den Bor- 
reiter machen miiffen — die Rag hätt Die andern jdin ausfchmieren 
finnen, wenn fie ihnen nicht gejagt Hätte, wo ein Graben gewefen 
wär und wäre lei drüber gefprungen; dann wären die andern 
hinein gepurzelt. — Sch: Nun, bad ware nicht fdin von der Kage 
gervejen. Wher einen andern Spaß hätte fie machen dürfen. Gie 
hätte auf einem Play, wo fein Graben getwefen wäre, jagen können: 
„Halt! da ift ein Graben — fpringt!“ Und das müßte dann 
lujtig gemefen fein, wenn fie über feinen Graben gefprungen 
wären) Go läßt man fic) aud) einmal durd die Kinder zu 
unnügen Streichen verleiten! Nun, id) verantivorte e8; id 
habe jtet3 die Meinung vertreten, aud) der Humor miiffe in der 
Schule zu feinem Rechte fommen. Und wo er ein Mittel ift, recht 
in die Situation zu verfeßen, wie bier, dient er fogar der Rlar- 
heit. Warum follte man darum aud nicht folgenden Einfall bine 
gehen faffen: „Wenn der Hahn feine gwei Beine bon einander ge- 
than und fid) auf den Hal3 der Rage gefjeht hätt und wenn fie 
nicht pariert, dann feine Sporn braucht hätt, dann wär er ein Reiter 
gewefen.” Durch detaillierte Ausführung in der angegebenen Weife 
fann aud) folgende Situation zu greifbarer Anfchaulichkeit gebracht 
. werden: „Kreszenz fam mit dem Wafferfübel auf dem Ropfe eben 
zur Haudthüre herein und hörte bas Geflapper der Glaßfcherben, 
lief eilend8 in da Bimmer, fah bas Unglüd, fdlug die Hände 
über dem Kopfe zufammen und trieb den Bod mit vielen Streichen 
aus dem Haufe.” 3 ift doch mehr ald wahrideinlidh, daß Rred- 


geng nicht mit dem Wafjerkübel auf bem Kopfe bie Stiege binauf- 
fprang, fondern ihn fofort abjtellte. Daß wird man aber den Rin- 
dern nicht jagen, da8 wird man fie finden laffen. Mit der Frage 
„was that (oder hat gethan) Rresgenz, alB fie bas Geflapper hörte?“ 
erfährt man dies nidt. Auf diefe Srage antworten die Kinder: 
„Sie ift ind Zimmer gelaufen.“ Und auf die weitere (Berlegen- 
heit8-) Stage: „Wa3 Hat fie zuerst getan?“ — bleiben fie ftumm- 
Wil der Lehrer zu der gewünjchten Antwort fommen, dann muß 
er die Situation finnlich barjtellen: „Die Rr. ift gerade zur Haus- 
thiire Herein, hat den Kübel auf dem Kopf gehabt (der Lehrer hebt 
beide Arme, al8 trüge er den Kübel), da hört fie daß Gellapper. 
Sie weiß, e& ijt im Schönen Bimmer (der Lehrer hebt bie Arme immer 
noch) — maß hat fie jdjnell da gethan?” Nun muß die Antwort folgen. 
Beim AUnblid des Unglüdd hat KR. auch gejprochen (,,allmadtiger 
Gott, jebt ift ber teure Spiegel hin“) und beim Hinaußtreiben des 
Bods ebenfalls: „Madjit, daß du ’naus fommift, du 2c.” (wollen wir 
lieber nicht jagen, wehre ih ab). Mit detaillierten Ausführungen 
fann man aber aud) ftarf aufs Gefühl wirken. @urtmand be- 
fannte Erzählung vom Kind, dad mit dem Füntchen gefpielt Hatte, 
fließt mit dem Sab: „Und da8 Kind, dad mit dem Fünfchen ge- 
fpielt Hatte, war fchuld daran." Das lebhafte Kind ijt mit diejem 
Schluß nicht zufrieden: Wo war bas Kind? Wußten die Eltern, 
wer bas Teuer gelegt hatte? Wie iftö weiter gegangen? Sch führe 
aus, wie die Eltern nad ihrem Kinde gefragt haben, wie ihnen ber 
Gedanke fommt, ob e8 vielleicht im Feuer umgefommen fei, wie fie 
über ihrem Kinde dad Brandunglüd ganz vergeffen, wie fie e8 
fudien und nicht fanden; daß wäre in den Wald gelaufen, hätte 
daB Feuer bon weiten mit Schaudern gejehen und fid) nicht heim- 
getraut. Erit jpät in der Nacht fet eB beim, Freude der Eltern, 
dad Kind weint, die Eltern fuchen e8 zu tröften (fie wollten in 
ein anderes Haus ziehen, wenn fie auc) zuerft auf dem Boden 
Ihlafen müßten), dad Rind weint immer mehr (die borchenden 
Kinder find erjchüttert!) — endlich geiteht e3. 


III. 
Der Beweid, daß fid) Kinder lebhaft in das Gelefene zu ver- 
jegen wifjen, liegt dann vor, wenn fid) die Kinder in Möglichkeiten 
ergehen, wie in einer beftimmten Lage zu handeln wäre, mie fie 
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Ganbeln wiirben.1) Wuferungen diefer Art, wie alle einer Ieb- 
haften Empfindung entiprumgenen, find ein vorzügliches Bildungs- 
mitte. So ein Wort au Schülermumd hat oft größeren Wert als 
alle unfere Künfte; e8 beleuchtet wie mit BlibeShelle einen dunflen 
Punkt. Kinder verjtehen e8 ja vorzüglich, einander aufzuklären. 
„Die alte Geiß (im Märchen) hätte zufperren und den Schlüffel 
mitnehmen können” — „id wenn ein Geißlein gewefen wär, id 
Hatt zu den andern gejagt: Sagt nicdht3! und hätt ihm fein Unt- 
wort gegeben“ — „ic hätt mit dem Fup an die Thür geftoßen, 
daß er recht erfchroden und davon gelaufen wir’ — „fie hätten 
nicht fagen follen: unjere Mutter bat eine feine und Tiebliche 
Stimme” (eine feine Bemerkung!) — „id Hatt gejagt, er foll zum 
genjter Herein fdjauen.“ Dabei erfahren wir folgendes von einem 
Schüler: „Wenn ich allein daheim bin, fperr id) mich hinein, und 
wenn eind fommt, frag ich, wer draußen ift. Wenn ich feine Ant- 
wort befomme, mad ih nidt auf.“ Ein anderer fdaut durch 
Schlüfjelloh. „Uber da fieht man nicht3, da ifts finfter, weil die 
Zeut davor jtehen.“ Die Frage, warum der Wolf zuerit zum 
Bäder und dann zum Müller gelaufen fei, bringt und neben der 
Antwort nod folgenden „Treppenwiß“: „ch wenn der Müller ge- 
wejen wär, ich hätt gejagt: Sebt ijt bas Mehl nicht da; dad muß 
ich erft holen, wart ein wenig, Dann hätt ich einen Priigel ge= 
holt und Hatt ihn 'nauß getrieben.” Die Schlaumeier ahnen nidt, 
daß fie nicht fchlauer find al8 die Geiflein, und es ift gut, den 
Kindern dann einen leifen Dämpfer aufzufeßen, wenn dad Raltu- 
lieren ind NRenommieren, da8 Hintennadh alles bejjer weiß und da8 
fo verbreitet ijt, übergeht. E3 ift ja natürlich, daß dad Steben in 
der Gace zum Sritifieren wird, und Diefes ift, fo lange e3 nicht 
ausartet, auch nicht abzumeifen, fondern willlommen. Sehr will- 
fommen, wo e3 fih al3 fittliche8 Urteil zeigt. Pocci8 „Nuß- 
fnader” darf id) al8 befannt voraußfegen. Bmei Knaben haben 
Nüffe gepflüct, finnen fie aber nicht aufmachen. Ein Zwerg Hilft 
ihnen und bittet fid) al3 fchlieglichen Lohn ein paar aus. Die inaben 
gehen darauf ein und haben ihre unbändige Freude an der Art, 
wie man hier zu den Kernen fommt. Auch die lefenden Kinder; 
dieje find darum fehr empört, daß der eine Knabe fein Wort nicht 

1) „Das Gefühl der eigenen Beteiligung ift da8 legte Biel, bem man 


zuftreben muß, wie e8 die Seele durchaus verlangt.” Wer fagt da8? Der 
Bufag, Harakteriftiich für den Verfajjer, fann ihn verraten. 
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halten will und dem Kobold mit dem GSteden drobt. Sch fühle 
bei diefer Stelle jedesmal die Entrüftung der ganzen SMafje, und 
das Wort eines Schülers, daß er ohne Aufforderung aus fich felbjt 
gefproden, „da war a fchlechter Rerl!“, Tann ich mir anzuführen 
nicht verfagen, da e8 mir al8 Waffe gegen die wertvoll ift, die be- 
Hanpten, nicht der fittliche Gehalt der Märchen, fondern bloß ihr 
phantaftiiher Rahmen wire auf die Kinder. Die Wahrheit ijt, 
daß durch foldje Erzählungen dad Gefühl für dad redhte Handeln 
und der Whjdeu vor dem gemeinen ebenjo geftärft wird, ald dur) 
Erzählungen aus dem wirklichen Leben, von welden wir fo wert= 
volle, wie viele Märchen, leider nicht befiten. — „Die Räuber (in 
den Bremer Stadtmufifanten) müffen fic aber nicht? traut haben!“ 
„Da8 waren gejcheide Stadtmufifanten, da3 waren feine Furdt- 
hhieße.” — Aus einem Gedicht, wie Gill3 „Häslein unterm Tannen- 
baum im Gras,“ die Moral quetfchen zu wollen, Halte ich für 
Sünde am Geift der Kinder. GSittliche Urteile zu erpreffen, ift 
überhaupt gefährlid. Wenn aber ein Schüler daß Urteil abgibt: 
„Buerft hat eB fih groß machen wollen mit taufend Hund und 
Hundert Mann, und jest hat3 ein einziger gefchofjen,” fo laffen wir 
und da8 gefallen. Ein Urteil übrigend, ba8 nicht viele Schüler 
fällen werden, weil bad Mitleid mit dem Haslein zu groß ijt. Er- 
göglich ift e3, wenn ein Schüler ein nur humoriftifch gemeintes, 
bem Rinde unrecht erfcheinendes Urteil korrigiert. Won der Schneide 
im „Büblein, da8 überall“ zc. heit ed: „Doch die Schnede war fein 
Gaul, fie war im riechen gar zu faul.” Ein Schüler bemerfte 
naib: „Die Schnede war nicht faul, bas Bibden war faul.” „Das 
Bäumcdhen hatte mit feinen Nadeln zufrieden fein finnen, im Winter 
holt man folde Bäume zu Chriftbäumen.” Gewif ein befonnened 
Urteil! Wie aud) das, wenn ein Schüler über die Afopfche Fabel 
von dem tiidifden Frofch, der einer Mauß über da8 Waffer zu 
helfen jich erbot, fie aber treulofer Weife ertranfen wollte und jamt 
ihr von einem Geier gefreffen wurde, dad Urteil abgibt: „Der 
Geier Hätte nur den Frofch freffen und die Maus laufen lafjen 
follen.” Zugleich ein treffliher Beleg, wie fdon im Rinde bad 
Sittengeje wirkfam ift, bas da fagt: Der Kampf um Dafein foll 
fittlich fein. Das Verlangen, daß jedes Unrecht gejühnt werde, kann 
in Rindern bis zur Schadenfreude, ja bis zur Graufamfeit geben. 
„Hätt ich gelacht, wenn die Faule (die fic mit Yleiß in den Brunnen 
ftürzen mußte) derjoffen wäre.“ 


Bu beadten bleiben ferner die Fälle, wo fich die Kritik ber 
Kinder an die fpradlide Faffung magt. C8 ift von vornherein 
flar, daß fie fich da vielfach vergreifen. Aber wir erhalten manchen 
wertvollen Aufichluß, manche Bejtätigung der Thatfadhe, daß die 
hocdhdeutfche Fafjung eines Gedantend oft ganz ander wirft, al 
beabjidtigt ift: „Zrüh ging ein Mäher mähen“ (da follte ftehen 
„aufs Mühen"); „bald muchjen ihre Flügel” (die haben da gedrudt 
„wuchien”, e3 muß beißen „mwacdjen”). Das ift ein fprechender 
Beweid für die Thatjadhe, daß 7—8 jährigen Kindern, wenigftend 
bei und im Süden, dad Verjtindnis für die Form des Kmperfetts 
abgeht. Diefed zu vermitteln, ift eine Aufgabe des Spracdhunterrichtd 
in der Unterflaffe. Wiederholte3, unermüdeted Fragen „wie fagt 
ihr?“, worauf die Kinder mit dem Perfelt antworten, wird fie 
dafür gewinnen. Wir laffen und fein Beifpiel entgehen, an bem 
der Unterfchied zwijchen Präfend und Jnrperfelt recht in die Augen 
fpringt.. „Auf dem Riefengebirge lebte eine arme Frau.” Paft 
auf, ich fprede den Gag ander3: „Auf dem Riefengebirg lebt eine 
arme frau.” it dad gleich? (Iebte, da ift8 fchon vorbei), Mit 
„etwas ift vorbei” wird lange die Vergangenheit bezeichnet, und 
erjt, wenn eine Mare Anfdauung der Vergangenheitsform vorhanden 
ijt, fegen wir ftatt etwas ift vorbei” — e& ift vergangen. Das 
Wort Vergangenheit folgt in angemefjenem Abftand. Die Schüler 
haben nun Langit gemerkt, daß es, vorläufig wenigjtend, zwei BVer- 
gangenheiten giebt, daß diefe Durch Veränderung de3 Beitworts ge- 
bildet werden. Daß die eine Vergangenheit zu ihrer Bildung eines 
Hilfsmwortes bedarf, dafür find die Augen leicht geöffnet. Auf die 
Bedeutung und den Unterjchied diefer beiden Vergangenheitsformen 
einzugeben, muß man natiirlid den lepten Schuljahren itberlaffen. 
Vorjidtig ijt aud) das Verftindnis de3 hochdeutfchen Futurums zu 
erjdliefen; die Kinder bilden die Zukunft befanntlid) dadurd, daß 
fie dem Präfens einen Umftand der Beit beifügen. Wie den Unter- 
flaffern da3 Smperfeft fremd ijt, fo auch der Konjunktiv?), wofür 
ich nocd) zwei Belege bringe. Das fiebente Geiflein erzählte der 
Mutter, daß der Wolf doch herein gefommen wäre und die andern 


1) Woher follten fie e8 aud) wiffen, da in der Umgangsfprade ihrer 
Eltern Konjunktiv und Ymperfeft ausgeftorben find. Der Dialeft unjerer 
Gropftädte ift längft nicht mehr die Quelle, aus der fi) unfere Schriftfpradhe 
erfriihen könnte. Dean thäte auch beffer, bier von Jargon ftatt von Dialelt 
zu jpredjen. 


gefreffen Hätte (im Lefebuch fteht „. . . . wäre": ba meint man, er 
ift nicht herein gefommen! Und „.. . . hätte”; da meint man, 
er bat fie bald [beinahe] gefreffen). Der Konjunktiv wird ald Kondi- 
tionali8 anfgefaßt. — Wirklich wobhlthuend ijt folgendes VBefferwifjen. 
Yn der ,Stadtmaus und Felbmaus’ fagt die Felbmaus nad) bers 
ftandener Gefahr zur Stabtmau3: „Sch will dir fagen, wa8 meine 
Meinung ift’ 2. Dazu ein Schüler: „Wenn ich der Druder gee 
weien wär, ich hätt was anbder8 Hineindrudt: Jd will dir was 
fins jagen.” Man glaube nicht, daß diejes Spielen mit ber 
Gorm bedeutungslos fei. Will der Auffagunterricht nicht die Kinder 
befähigen, mit ihren Gedanken zurecht zu kommen, und ift Dazu 
nicht ein Beberriden der Formen nötig? Und ijt nicht aud fdon 
dad Spielen ein Beberrjden? „Die Sonnenwirtin Hat beffere 
Weine”. (Da fteht ,,beffere Weine“; man jagt bod „einen befjeren 
Vein“.) „Du mir den Kopf abbeifen?" (Da ift ,willft* aus- 
gelafjen.) ,@eh gern in den grünen Wald, wann die Nuß vom 
Strande fallt.” (Da ift „ich“ aus8gelaffen; da muß e&& „fällt“ 
heißen) Man veranlaßt die Kinder, nod ein Wort zu fuden, bas 
anders heißen follte und läßt dann den Gag von einem und im 
Chor jo lefen: „Sch geh gern durch den grünen Wald, wenn die 
Nu vom Straude fällt.” Dann wieder, wie er fteht, und die 
Kinder werden finden, e8 aud) vielleicht fagen, daß e3 fo, wie e8 
fteht, „Ichöner” fei. Dadurch wird der Kinder Gefühl für die 
mufilalifche Seite der Sprache, da3 ja fdjon von der Gaffe, vom 
Kinderlied her lebendig in ihnen ift, geftärtt. Warum der Vers 
bie von der Profa abweichende Anderung hat, darauf wird man in 
der Unterflaffe nicht eingehen! — Jn der jdon im zweiten Zeil 
genannten Erzählung von der unzufriedenen Gertrud heißt e8: 
„Gertrud mußte im SKrautgarten Crbdapfel auflefen“ und fpäter: 
„als fie abends heimgelommen waren.” An dem Wusdrud „heim- 
gefommen” nahm ein Schüler Unjtoß. Warum, ergab folgende 
Unterredung. „Da eift3 heimgelommen, da8 ift faljd: der Garten 
ift im Hof, beim Haus. Da muß e3 heißen: „Wied im Haus 
waren, oder: Wied zum Efjen gegangen ijt.” Cin anderer Schüler 
Härte feinen Mitfehüler alfo auf: „Der Schaupp meint, wenn 
man einen Garten hat, der muß beim Gaus fein. Der muß nicht 
immer neben dem Haus fein, der ift oft aud) wo anders.” Und 
ein anderer: „Das ift gar fein Garten, das ift ein Ader.” Sn 
Gegenden, wo Hopfen gebaut wird, wäre auf „Hopfengarten“ zu 


— 299 — 


verweilen. — „hr feid ja recht aufgeräumt,” fpottet der Rabe über 
den Suds, deffen Bemühungen, Weintrauben zu erlangen, vergeblich 
find. „Da meint man, e8 find mehr Glide.” Wo heißt e8 nod 
„ihr? Einigen fällt ein, im „Wolf und den fieben Geißlein.“ 
Die jungen Geiflein beruhigen ihre Mutter: „Ihr tinnt ohne Sorge 
fortgehen“. ch unterlaffe eB Hier nicht, die Kinder darauf aufs 
merffam zu machen, daß fie in einem Gall felbft die Mehrzahl ge- 
braudjen, wo fie nur eind meinen. Dad „fie“ der Anrede. Die 
Kinder ftaunen. Und belehre die Kinder: Wo man jebt fie fagt, 
fagte man früher ihr; die Gejchichten mit der Anrede ihr find 
jon alt. 

E3 ijt am Plage, bei diefem Kapitel nod) einer Seite zu ge= 
denfen: Der Rritif der Kinder den Märchen gegenüber. Nad 
meiner Erfahrung zeigt fic) Diefe laut zu Ende de3 8. Lebendjahres. 
Wir werden deöwegen von Diefem Alter an nod) nicht auf die 
Märchen verzichten; aber eine Uberleitung zu einer höheren Auf- 
fafjung, zu der fie jet reif find, fcheint mir angezeigt. hre Zweifel 
abzumweifen, wäre fo unvernünftig, wie e3 unvernünftig mare, der 
einmal geäußerten Behauptung, nicht das Chrifttind bringe die Ge- 
chente, zu widerfprehen. Wa früher findlid-unjdulbige Täufhung 
war, wäre jebt Lüge. Auch Hier ijt nun die höhere Auffaflung zu 
erfchließen. Etwa fo: „Wir feiern Weihnachten aus Freude Darüber, 
daß Ehriftug geboren wurde. Wäre er nicht geboren, fo würdet 
ihr auch nicht befdjenft werden. Alfo ift dod dad Chrifttind, ba’ 
euch die Gaben bringt.“ Und die Kinder, fie hören e3 gerne. Den 
gegen bie Märchen geäußerten Bedenken will mit Taft begegnet fein. 
Kicht immer bietet fich eine fo günftige Gelegenheit, wie dem Berfafler 
im vergangenen Qabre. Beim Lejen von Hey8 Fabel „Knabe, ich 
bitt dich, fo fehr ich Tann“ bemerkte ein Schüler: „Der Vogel kann 
dod) nicht reden.” Darauf: „Sa, da haft du recht, der Vogel fann 
nicht fpreden; aber er will wa jagen, und er wird auch verftanden. 
Und er fpriht aud), aber nicht mit Worten, wie wir, fondern?“ 
(er fliegt ängftlih” herum, fdjreit). Und einem andern Schüler, 
der bei NRüdert3 „Büblein, da8 überall 2c.” meinte: „Da3 ift gus 
fammengedichtet, daß wir a3 zum Lefen haben,“ war zu entgegnen: 
„a, daB ift ein Gedicht; aber folde Buben, die nicht zufrieden 
find, die immer etmaß andere wollen, giebt3 aud) unter euch.” Und 
darauf erhielt ich die bereits im zweiten Zeil mitgeteilten Ant= 
worten. Wie wäre wohl einem andern zu antworten, der bei dem 
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Marden „Vom Bäumlein, bas andere Blatter hat gewollt“ bemertte : 
Wenn dad Wünjchen was helfen that, fonnt id mir and was 
wünjhen? — „Wenn der Cfel (in den Bremer Stadtmufifanten) 
auf zwei Beinen unten geftanden ift, wie er nur da hinein gefommen 
ift?” — „Und bad Mädchen (in der Frau Holle) befand fich wieder 
oben auf der Welt.“ (Bemerkungen bei der zweiten Durchnahme: 
Die Frau Holle muß alfo dod unter der Welt gewohnt haben? 
— Da wär bod die Welt eingefallen? — Die Sonne fann bod 
nicht unten auch fein; da müßten ja zwei Sonnen da fein?) Ein 
Heiner Gelehrter fucht feine Kameraden folgendermaßen aufzuklären: 
„D ja! das ift fo: Wenns bei und Tag ijt, dann ift3 unten Nad, 
und wenn? bei und Nacht ift, dann ifts unten Tag.“ Und damit 
mag man e3 betvendet jein laffen. Qn momentaner Verlegenheit 
war id, alg mir ein Schüler bei der zmeiten Vornahme der 
„Bremer Stadtmufifanten” fagte: „Auf dem Dad fit niemals 
ein Richter. Da kann der Räuber doch nicht fagen: Auf dem Dade 
fap der Richter?” Ach fagte nur: Ja und bitte den geehrten Lefer, 
e8 mir zu melden, wenn er eine befjere Antwort weiß. 

ch glaube mit den vorauSgegangenen Mitteilungen den Nac- 
wei für den in der Einleitung auSgefprodenen Gedanken erbradt 
zu haben, daß fic) die Kinder, wie überhaupt alle Lefer, Yremdes 
nur aneignen durch ba’ Eigene, und weiter, daß e3 dad Beichen 
eined fruchtbaren Lejeunterricht3 ift, wenn die Kinder freiwillig mit 
ihren eigenen Gebdanfen herausrüden, und wenn eben diefe Ge- 
banfen zeigen, daß die Kinder in einem Stoff aufgegangen find 
und fic) doch wieder darüber erhoben haben. Um dad nachzumeijen, 
hätte ich jedoch jchmwerli dad Wort ergriffen; denn weder tft 3 
neu, daß Lehrer bas Eigene, twas ji ba’ Kind bei allem dent, 
wa8 ihm gelehrt wird, heranziehen, obwohl nicht oft genug darauf 
verwiefen werben fann, und obmohl died noch nicht Gegenftand 
einer befonderen Arbeit war, nod tft e3 neu, daß fi Kinder in 
diefer Weile ausfpreden. Das Hauptziel diefer Abhandlung, neben 
den genannten Unterzielen, ift e8 vielmehr, zum Sammeln folder 
Hußerungen, veranlaßt dur und angefdloffen an beftimmte Lefe- 
ftüde, anzuregen. Da3 fchließliche Ergebniß wäre ein Kommentar, 
wie er noch nicht gejchrieben ijt. Neben den viel zu vielen Rommen- 
taren, in denen die Verfaffer darthun, was fie in den Dichtungen 
finden und was fie im Unterricht behandelt wifjen wollen, batten 
wir dann einen, in dem zu finden wäre, was die Kinder in den 
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Dichtungen finden, wie fid) in ihnen eine folche fpiegelt. Und 
mwa8 hätten wir alle damit! In erfter Linie dod wohl einen 
fidern Maßftab, wie weit man bei Behandlung eines Lefeftüds 
gehen darf, Fingerzeige für die Stellen, wo eine falfde Auffaffung 
bintangehalten oder befeitigt werden muß und weiter ba hefte 
Kriterium dafür, ob fi ein Lejeftüd für eine beftimmte Alterd- 
ftufe eignet oder nit. Wir würden damit der Meinung und Willfür, 
auf denen die Herjtellung der Lefebücher fajt durchgehends beruht 
und bon denen fic) auch der gewiljenhafteite Herausgeber nicht ganz 
freifprechen darf, den Weg gründlich abjchneiden fonnen. Ein Stüd, 
über da8 Rinder nichts oder nur fpärliches bringen, das läßt fie 
falt ober leer, von dem fann man nicht behaupten, daß ed, wenn 
überhaupt, gewiß nicht für die betreffende Stufe, bildenden Wert 
habe. Kinderlieder au83genommen. Cin Stüd jedody), bei dem fie 
an verfdiedenen Stellen mit Eifer dad Wort ergreifen, bei dem fie 
ft gar nicht genug thun Tünnen im Wu3fpredjen de Eigenen, bad 
regt an, muß alfo bildenden Wert haben. Bezüglid der Form 
freilich fagen ung dieje Offenbarungen nichts; das Kind fragt wenig 
nad) der fjchönen Form, e3 will einen feffelnden inhalt, womit 
nicht gejagt ijt, entfdieden nicht, daß jene nicht wirfe und darum 
nidt nötig fei. Wir werden alfo ftet3 auch bas äfthetifche Urteil 
befragen miiffen. Dod) wird in den meiften Fallen ein recht an- 
regende3 Stüd aud) gut an fid) fein, wie mir wiederholte Beobadh- 
tungen bewiefen haben!) Go fenne ich feinen Stoff, der mehr 


1) Denen, die fi für die beffere Geftaltung unferer Lefebiider inter: 
effieren, und welder Schulmann intereffierte fich für eine fo widtige Sache 
nidt?, erlaube ich mir mitzuteilen, daß ich auf die angegebene Weife zu den 
Stoffen für die Nürnberger Unterflaffen-Lefebücher gefommen bin. Und 
fann id) auch nicht für alle fchriftlich ben eben verlangten Nadjwei in ge= 
nügender Bollftändigfeit erbringen — für einige im Anhang —, fo getraue 
id) mir doch zu behaupten, daß in ihnen faum ein Stüd enthalten fein 
dürfte, bad für die betreffende WlterSftufe nicht geeignet wäre, das Kinder 
nicht intereffierte, au8 dem fid) im Unterricht nicht ohne Bwang und (frudt- 
lofe) Mühe etwas machen liebe. Doc daß ich das jagen fann, aud) dak id 
mid) auf die Zuftimmung der Kommiffionen, die den Entwurf prüften, be- 
rufen fann, tft fein Beweis. Ein folder ließe fich nur auf die angegebene 
Weife erbringen, ließe fih nur nad) langjähriger Beobadtung vieler und 
auf Grund einer planmäßig angelegten und Tritifch gefichteten Materialien- 
fammlung antreten. Eine durdaus einwandfreie Auswahl läßt fich alfo 
zur Beit nicht verfpreden, wenn ich auch, wie gefagt, glaube, daß fid) eine 
foldje wenig von der unfrigen unterjdeiden wird. Der Nachweis wird alfo 
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Anregung böte ald ein Grimmfcdhes Marden, und wer wollte diefen, 
nad Gehalt und Form, für die Unterftufe den eriten Play ftreitig 
maden ? 

Der Wert eined foldjen, in gewiffen Sinne bon den Rindern 
felbft gefertigten Kommentars läge aber auch noch nad) einer andern 
Geite, und dort läge der größere Gewinn, den id) mir von ihm 
verfpredje. Pädagogifche Probleme die Hülle und Fille würden 
daraus erftehen, ein ungeahnte Leben würde in ba8 in vielen 
Teilen Deutfchlands ftagnierende pädagogifshe Denfen fommen. 
Darüber ließe fic) reden! möchte id) mit Worten Hildebrands 
fagen, dag würden alle lefen, auch die, ja inSbefonbdere die, welche 
fi, angeefelt von feichten und planlojen Theorien, Langit einer 
öden, unbefriedigenden Gleichgültigleit ergeben haben. Cine folde 
Materialienfammlung böte aber auch eine fehr wichtige Duelle für 
eine noch zufchreibende Piychologie des Kindes, für eine Charalte= 
riftiE indbefondere feiner fprachlicden und ethifchen BVerfaffung und 
Entwidlung, wofür man in den angeführten Beifpielen unfdwer 
die Belege finden wird. Dod aud Aufihluß über dad Erkennen 
des Kindes bezüglihd der Dinge der Außenwelt, fur; gejagt über 
feine realiftifhe Erfenntnig, gäbe uns eine foldje Sammlung, ob= 
wohl hier der Unterricht in der Heimatfunde die größere Ausbeute 
böte, wovon in der nädjiten Abhandlung die Rede fein wird. 

E3 ijt eine Frage, mit der ich an diefer Stelle jchließen möchte. 
Da fie aber eine Diffonang enthält, fann fie mir leicht verübelt 
werden. Und ich fiirdte, fie wird mir verübelt. Doch ijt diefe 
Diffonanz nun einmal da und wird durd) Ignorieren nicht befei- 
tigt. Vielleicht hat das Anfchlagen diefer Diffonanz das Gute, daß 
man fid) nad einer Löfung umthut, nad der jede Diffonanz ge- 
bieterifh verlangt. Einen größeren Erfolg könnte id mir nicht 
wünfden. Die Frage ift diefe: Woher fommt e3 wohl, daß gerade 
von denen, welchen die Bildung der Qugend, die dod) ohne gründ- 


nicht itberfliiffig fein und auch fider erbracht werden, wenn meine Anregung 
zeugende Kraft bat. Bon wem er erbradt wird, ift gleichgiltig; dod 
will id) nicht verfchweigen, daß ic) dabei guerft an die BWertreter ber 
Herbartiden Pädagogik dente. Meigt eB dort niemand, eine derartige Wud- 
gabe deS Robinjon zu bewerkitelligen? Mit Bugrundelegung de3 vorgiig- 
lihen Reinfden Textes, bezüglich defien id) nur den einen Wunfch Hätte, 
die realiftifden Abjchnitte möchten befjer verteilt werden, fid) nicht, wie e3 
ber Fall ift, zu fehr häufen. 
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lide Kenntni3 der Jugend nicht möglich ijt, von amt8wegen anver- 
traut ift, daß gerade bon denen, die die meifte Gelegenheit zu 
Veobadtungen und Unterjudungen auf diefem Gebiete haben, am 
wenigften?) zur Erforfhung des findlidjen Geelenleben8 gejchehen 
ift, daß wir vielmehr die beiten Aufjchlüffe hierüber Nichtpädagogen 
(B. Golb, B. Sigismund, W. Preyer, Sean Paul, W. von Kügelgen, 
2. Richter, Goethe, Rofegger, Gerof, Th. Fontane, Gottfried Keller 
u. a.) zu verdanken Haben? Al mir feinerzeit Preyerd Werk 
„Die Seele des Kindes“ in die Hände fiel, war mein erfter Gee 


banfe: Warum Hat dag (den piychologiichen, nicht phyfiologifden 
Teil) fein Vollsfchullehrer gefdrieben? Warum miifjen wir und auf 
unferm ureigenjten Gebiet immer bon andern den Weg zeigen laffen? 


1) Mir find nur zwei Beifpiele au8 Vollsfdullehrerfreifen befannt. 
Grabs in Glogau hat im 18. u. 19. Jahrbuch de Verein’ für mwifjenfchaft- 
liche Pädagogik (Vgl. aud) die intereffante Debatte hierüber in den Erläute- 
tungen zum 19. Zahrbud) ©. 6—12) die Beobadhtungen veröffentlicht, die 
er während einiger Jahre an einem feiner Kinder gemadt hat und Fr. 
Lehmenfid in Jufts Praxis der Erziehungsfhule (1888 ©. 158 ff.) folche, 
bie er im erften Schuljahr gefammelt Hat. Bon Ernft Linde in Friemar 
bei Gotha, einem Hildebrand‘ geiftig verwandten Schulmann, und von Arthur 
Stiehler in Dresden dürften Arbeiten nach diefer Seite erwartet werden. 
Des leptercn Werk „Das Lied als GefiihlSausdrud im Volfsfdulgefange 
(Altenburg, Bierer) fet hiermit angelegentlid) empfohlen, trogdem fid) die 
Mufifer „von Fad” Shmählicdh darüber geärgert haben. Man fehe nur die 
verftändniglofe Kritik im Pädagogifhen Jahresbericht vom Jahre 1892! Ganz 
aus dem Herzen gejprocden ift mir dagegen, was U. Ridter im Praftifchen 
Schulmann (1891 ©. 458) darüber fagt, und mit Stolz mag St. auf die 
ehrenvolle Beiprehung verweifen, die ein Karl Spitteler im Munftwart 
(1891/92 ©. 317 ff.) feinem Buche erwiefen bat. In Stiehlers Bud findet 
man, ebenjo wie in dem genannten von Linde, nicht verdrebte, auf 
Magifterftuben auögetüftelte Ydeen, fondern einen Rurfus wahrer, ges 
funder Pädagogil. 





we 


Heybner, Beiträge. 3 


Anhang zur erften Abhandlung. 


Den auf Seite 31 verfprochenen Beifpielen, die ich hier bringe, 
babe id) einige erflärende Worte vorauszujchiden. C3 find feine 
Unterridtsbeifpiele, was ic) außdrüdlich betonen möchte, obwohl 
e3 an Yingerzeigen methodifcher Art nicht fehlt; fie wollen lediglid 
zeigen, und dad erfte wieder mehr ald daS zweite, welche Gedanken 
ein Lejejtüd im Schüler anregen Tann; fie bilden alfo gleichfam 
Stüde auß dem von mir ald wünjchenswert hingeftellten Kommentar. 
Aud) dürfte durd) Die angeführten Außerungen von Rindern, durch 
Gänfefüßchen fenntlid) gemacht, der Beweis erbracht fein, daß diefe 
Stüde Kindern im 2. Schuljahr gemäß find. Die Sammlung ift 
da3 Ergebnid mehrjähriger Behandlung, (de3 Warten darf man fid 
nicht verdrießen lafjen) wird fid) aber tropdem vermehren, vielleicht 
aud) berichtigen Tafjien. Won den Bremer Stadtmufifanten gebe id 
mur ein Stüd, nur die Erpofition de8 Märcheng, weil die anderen 
Teile bereits dburd eine große Zahl von Beifpielen vertreten find. 
Die Gefdidte vom Daumenlang, deren Duelle zu ermitteln mir 
nit möglid) war (die angeführte ijt die de alten Nürnberger 
Lefebudhs), fteht gwar an Wert ziemlich unter dem fi) anfchließen- 
den Grimmfchen Märchen, ijt aber doch befferes Mittelgut. Sie 
niipft an ein Märchenmotiv und Hingt im Ton an die Märchen 
von NRüdert an und ijt zudem ein Liebling unferer Kinder. Gie 
fol darum aud) in den neuen Nürnberger Lejebüchern ihre Stelle 
finden. Sch Habe nad diefem Märchen vor anderen wertvolleren 
gegriffen, weil fich bei ihm die Mitteilungen der Kinder bejonders 
Häuften. 


Die Gefchichte vom Daumenlang. 
Wid. (Nürnberger Lefebudy für bas zweite Schuljahr, ©. 114.) 


E3 war einmal vor langer Zeit 

ein Mann, befannt wohl weit und breit‘), 
den alle, die ihn kannten, 

Herrn Daumenlang nur nannten. 

Sein Kopf war wie ein Kirjchenkern®), 
fein Leib war wie ein Mandellern, 

am Stäublein®) Mehl aß er fic) voll®), 
ein Tröpflein Wein madt ihn fdyor toll.) 
Bon diefem Heinen Gerrlein 

erzähl id) nun ein Märlein. 


Einmal trink3 Männlein wieder Wein; 
da wird e8 froh, da fällt ihm ein, 

ind Freie zu fpagieren 

und dort fih zu Iuftieren.®) 

Wie ed nun wandelt”) feinen Weg, 

da fommt e8 an ben fdmalen Steg®) 
und thut — wer wagt beögleihen! — 9) 
auf da8 Geländer?) fteigen. 


2) „Man Bat ihn überall fennt“” — „ber Ratjer ift ein Mann, den 
fennt man weit und breit“ (fein Bild in vielen Stuben) — „ber Belz- 
mirtel”. *) Go bart? „nein, fo groß“. Wir zeichnen dag Männlein nad) 
den Grifenangaben an die Wandtafel. *) „Ein bifden Staub“ (nicht: ein 
Heiner Staub) — „bei meiner Großmutter, wenn id) immer die Badnäpfe 
Hole, werd ich immer recht weiß, meblig.” *) „Satt.” °) „Er hat einen 
Haufch gekriegt.“ °) „Er will fi luftig machen.“ 7) Wandelt würde id 
übergeben. *) „Eine Meine Brüde, wo über einen Bad) geht“ oder: „mo 
ein Brett drauf liegt.“ Wie breit ift der Steg? „Wenn ein Weg über 
einen Bad) fo breit ift wie da’ Schulzimmer, Heißt er Bride.” „Über 
einen Steg darf fein Fuhrwerk fahren.” Vergleich zwifchen Steg und Brüde 
nad) Bau und Zwed! 9% „Der traut fih was.” %%) „Un der Stiege ift 
aud ein Geländer.“ „Beim Bahnhof ift eine hohe Brüde, da tft aud) ein 
Geländer, da thu ich abends Binunter fdauen, da fieht man arg viele Lichter.“ 
„Ih bin aud) fchon auf ein Geländer geftiegen, da draußen bei der Wiefe.“ 

g* 
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Dod) da gehts bald dem Männlein fchlecdht 
und ba gefdieht ihm wirklich recht; **) 

e8 taumelt!*), fällt Hinunter, 

und dag war wohl fein Wunber.!®) 


Ein Bad) fließt unterm Stege Hin, 

da3 Männlein liegt und zappelt drin;?®) 

dod, ach! es kann nicht fchrwimmen, 

fann3 Ufer nicht erflinmmen.?*) 

Gein Rödlein ift Schon wader nag, 

fein rote?) Köpflein wird fdon blaß, 

fein Herz fchlägt fdon beflommen.?®) 

Da fommt ein Hecht geihwonmen 

und fdnappt — ein Hedjt, der fpaßt nicht viel — 19) 
ben Heinen Mann mit Stumpf und Stiel) 


11) Barum? 9) Ertaumelt; warum? Dr .taumelt auch manchmal, wenn 
ihr aud) nicht getrunken Habt! „Wenn man fdleudern thut.“ (Ein Kind 
nimmt das andere unter den Armen und dreht fid) mit ihm im Sreife.) 
„Wenn man obnmidtig tft.” (Das Mädchen in der Frau Holle wurde, 
al8 e8 in den Brunnen fiel, ohnmädtig) „Wenn man nod nidt aus- 
gefdlafen Hat und man fteht auf, da fällt man mandmal beinahe um.“ 
„Benn man redjt müde ift und die Mutter zieht einen aus, da fann man 
oft gar nimmer ftehen.“ 3%) „Das finnen alle andern aud.“ ?* Den Bad 
bei diefem Lefeftüd zu charakterifieren. empfiehlt fi; doch nicht fofort, da 
eine Beiprehung bierüber nicht nötig ijt zum Verftändnis des Ganzen. 
Am leichteften ergibt fich die Feftitellung des Begriffs Bad, wenn fie im 
Anfhluß an den Begriff Teich gefdieht, dem wir bereits in einer voraus- 
gegangenen Erzählung, in Sampe3 Gefdidte von den drei Goldfifdlein, 
nabe getreten find. Dort haben wir aud) erfahren, was Ufer, Grund, Ober- 
fläche ift. Etwa fo: Die Goldfifhlein waren in einem Weiber, der Daumen- 
lang tft in einen Bach gefallen. Sit das etwas andere8? „Der Weiher 
ift größer und tiefer.” Auf den Unterfchied des Stehens und Fließens fommen 
bie Kinder fcwerlid), darauf muß ihnen geholfen werden. Was gejchieht, ” 
wenn ihr in den Gifdbad ein Blatt Papier werft? „Es fdwimmt fort“. 
Warum? „Weil bas Wafer fortläuft.” Und im Weiher? „Da bleibt? 
immer auf demfelben Play.“ „Wenn fein Wind geht,” fügt ein anderer 
einfchräntend Hinzu. Schliepliches Ergebnid: Der Bad) fließt; ift nicht breit 
(„man kann drüber fpringen”) und nicht tief („man fann bid auf den Grund 
fehen“); der Bach Hat zwei Ufer. Der Weiher tft groß und tief, das Wafjer 
bleibt ftehen, der Weiber hat ein Ufer, ein rundes. 15) „Sch bin einmal 
in den Gifdbad gefallen, da Hab ich nad) Luft gefdnappt und gefchrieen; 
id) war patjchnaß, meine Hofen waren an bie Beine gepappt; wenn man 
mit der Hand darauf gefdlagen hat, bat e8 gepatfdt.” 2%) „Er kann nimmer 
ans Ufer Hin und raus trabbeln.“ +") Voreilig: „Er bat rote Haare ge- 
Habt.“ Korrigiert durch das nadfolgende blaß. 9%) ,€8 wird ihm angft.“ 
18) „hut nicht lange herum” — „macht feinen Spaß.” ™) Wo heiftS aud 
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auf einen Schlud Hinunter *') 
und fdnalgt**) dabei ganz munter.**) 


Am Bächlein ftellt [on manden Tag 

dem Hecht ein fchlauer Gifder nad 

und fann ign nicht befommen, 

weil er gar fchnell gefdjwommen.™) 

Dod) nun madt ihn da8 Männlein fchwer;*®) 
er [hwimmt ganz langfam Hin und Ber; *) 
faum fann er fid) mehr bdreben, 

fo thut der rab ihn bläben.?”) 

Der Fifcher fchleichet her ganz fact, 

und früher, al8 er felbjt gedacht, 

bat er in feinem Samen **) 

Ihon Het und Dann beifammen.*) 


Der Fifcher geht zu Markte%) Hin 

und denkt dabei in feinem Ginn: 

„Den Hedt verfauf ich teuer; 

e3 gibt nicht viele heuer.‘ 

Und wie er dentt, fo ift8 gefdebn. 

Er darf?!) faum fünf Minuten ftehn, + 
fo fommt die Magb gelaufen, *) 

um Gifde einzulaufen. 


fo? „Im Bäumlein, ba8 andere Blätter hat gewollt.“ Wie Heißt? da? 
„Da fommt mit vollem Euter die alte Geif gefprungen .. . . und fragt 
nicht viel (der Hecht auch!) und frißt e3 ab mit Stumpf und Stiel.“ *) „Wenn 
er ibn auf einen Schlud Binunter fdludt, dann ift er noch ganz.” 9) Wo 
bheißts aud, daf ein Gif geichnalzt Hat? „Im Hifdlein und der Geier“ 
(von Güll; war voraußgegangen). **) Bei der zweiten Behandlung ftelle 
id) hier bie Frage: Was wäre gejdehen, wenn der Hecht nicht gelommen 
wäre? — Sein Unglüd war fein Glüd. ™) Diefe vier Zeilen läßt man 
öfter lefen. Dann: Verfteht ihr da3? „Ia.” Nun? *) Wer tft fchwer? 
%) Warum? „Wenn ich viel gegeffen hab, bin ic) auch faul.“ *”) Würde 
ich nicht Mar zu machen verfuden. ?%) „Ne mit einem Steden.“ *%) Da 
wird fi) der Gifder gefreut haben, daß er den Hedht und bas Männlein 
gefangen hat! „Das hat er nicht gewußt, dak der Mann drin ift.” Warum? 
„Er hats nicht gefehen.“ — Bemerten will id) hier, daß wir vom Yiichen, 
pon den Goldfifchchen (von deren Pflege, von den Beobachtungen, die die 
Kinder an ihnen gemadt haben) bereits gefprochen Haben, im Anfchluß an 
die genannte Erzählung von Campe. Wir haben da von zwei Feinden 
der Fifche gehört und haben dabei auch ihres größten Geindes gedadit. 
Stider mit Neb und Angel (Gens Filchlein), Buben mit Tafdentiidern. 
) Wie fagt ihr? „Auf den Markt.” — Fifdmartt (Obftmartt, grüner 
Markt.) 3) „Muß nur“ — ,braudt nur“. %*) Gelaufen? „Schnell ge- 
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Der Fifer nimmt den Hecht heraus*), 
die Köchin) zahlt zehn Bagen®) ans 
und trägt den Kauf*) nad Haufe 

zum guten Yeittagsichmaufe. *”) 

Die Köchin Holt bald ans dem Topf 
ben Hecht und jchlägt ihn auf den Kopf?*) 
mit einem großen Hammer; 

da8 war dem Hecht ein Sammer. 

Nun wepet®) fie das Meffer and, 

und wie fie fdneidet in ben Bauch 9), 
da büpft beim erjten Schnitte“) 

da8 Männlein aus der Mitte 

Die Magd hat keinen Heinen Schred, **) 
fie läßt vor Angft auf feinem Yled*®) 
Hecht, Meffer, Topf und Hammer 

und läuft in ihre Rammer. 


Un Arm und Beinen zittert nod 

bie Magd und gudt durds Sdliiffellod 
und will dadurd) nur feben, 

was weiter wird gefdheben. “) 


gangen.“ %) Woraus denn? „Aus dem Reg.” Alfo tot? „Nein. 
„D ja! So lang kann ber Gif nicht leben.” Wann wäre der Fifh nod 
lebendig gemwefen? „Wenn ihn der Fifer in einem Wafer gehabt hätte.“ 
Wiffen wir, ob er tot oder lebendig war? „Nein!“ 4) Die Köchin? Ach 
bab gemeint, die Magb? „Das ift gleich, wie man jagt, Köchin oder Magd." 
(Ob man auf den Unterjchied eingeben fol?) *) Die Kinder laden. Man 
erinnert fie an Kreuzer und Gulden, fann einiges vom alten Geld jagen. 
%) Den Kauf? Ich hab gemeint ben Zi? ,,Das, was fie gelauft bat.‘ 
5” Weldhes Felt? „Willen wir nicht.“ (Unbemweisbare Behauptungen halte 
man fonjequent Hintan.) Wielleidjt Dftern, Weihnachten, Allerheiligen, Ge- 
burt8tag. 3%) Warum? „Daß er tot wird.’ Wlfo war er dod) nod lebendig? 
Sept wiffen wir aud), woraus ifn der Fifer nahm. „Aus dem Wafer, 
aus einem Schaff.” Wie bringt er da8 auf den Markt? „Sch hab einmal 
gefehen, wie ein Mann einen Schublarren gefahren hat. Da war ein Fah 
drauf, da8 war oben offen, da tft Wafler drin gewefen und File waren 
darin. Wuf dem Wafer ift ein Brett gefhiwommen, daß das Wafler nicht 
fo berausgefprigt tft.” — Beim zweiten Lefen, nad) Monaten fann man 
gleich bet Nr. 33 den Beweis erbringen laffen, daß der Filcher den Hecht 
aus einem Waflerfaß genommen hat. 3% Darjtellen! *) Warum thut fie 
das? ,,Weils ihn braten (fieden) will.” (Der Unterfdied gwifden Ge- 
bratenem und Gefottenem wurde fdon bet der Frau Holle feftgeftellt.) 
Muß man denn da den Baud) auffdneidben? ,,Das Gedärme muß heraus. 
(Häring!) Was Hat nod) zu gefdehen? *) Beim erften Schnitte! Wo 
aud fo? ,,Wolf und fieben Geiflein.’ +2) Was bat fie nit? „Seinen 
Heinen Schred.” Was denn? „Einen großen.‘ 4%) Zäßt alles im Stidy" — 
„läßt alles liegen und jtehen.“ *) „Ob der Daumenlang nicht kommt.‘ 
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Allein das Marden ift nun aus 
der Daumenlang ift ja heraus. 
Er madt fi auf die Beine, 
trinkt nimmer viel vom Weine; 
und ift er nicht geftorben dod, 
jo lebt er fidjer Heute mod. “*) 


Die Bremer StadtmufiFanten. “°) 


Brüder Grimm, Rinder= und Hausmiirdjen. 
Gr. U. Nr. 27. (Etwas geändert.) 


€8 hatte ein Mann einen Gfel,*”) der fchon lange Jahre die 
Gade unverbrofjen‘?) zur Mühle*?) getragen atte, deffen Kräfte 
aber nun zu Ende gingen,*) fo daß er zur Arbeit immer untauglicher 


“ Wenn wir nur wüßten, wo, wir gingen hin 2. — Dem WBörterbüdlein 
(fiehe Bratt. Schulm. 1898. ©. 393) werden beifpielsmetfe eingereiht die Wörter 
mit fein und die zwei auß Beitwörtern gebildeten Hauptwörter Frak und 
Rauf. *) Diefes Marden bat im Unterricht dort feine Stelle, wo von Ver- 
träglichleit, guter und fchlechter Kameradichaft die Rede ift. Wn realiftifdem 
Material bieten fid) befonderg, dte vier im Marden vorlommenden Haustiere 
an. Die Beiprehung von vier Tieren bier anzufchliegen, würde dad Märchen 
überlaften; folange bei diefem Märchen zu verweilen, biß alle vier Tiere 
abgehandelt find, das geht nicht. Ach Habe mich tet? auf den Hahn be- 
fchräntt, deffen Darftellung bier die meiften Wnhaltepuntte zur Bejpredung 
gibt und die Rage und den Ejel bereits früher befproden. Wuf die Be- 
fpredung des Hundes fonnte id) deswegen verzichten, weil er für unfere 
zweite Klafje nicht vorgefdjrieben tft. *”) Des Ejels zu gedenken, dazu gab 
uns die bereits vorausgegangene Fabel vom Ejel al8 Sadträger Gelegenbheit, 
die im Lefeunterricht bei Mufterbildern des Fleifes und der Faulheit, voran 
Yrau Holle, und in der damit parallel laufenden realiftifden Reihe beim 
Pferd eingereiht wurde. Des Efels haben wir nur kurz gebadht; dem Pferd 
ähnlich, Heiner, immer grau, lange Obren, feine Stimme. +) Nicht ver- 
drießlich, „nicht zumider“, alfo fleibig, im Gegenfag zu dem aus ber Fabel 
befannten Ejel. ) Müllerefel? „Der andere bat einem Müller gehört.“ 
a) „Der Ejel hat recht viel Kräften gehabt.“ Yeh führe diefe verkehrte Auf- 
faffung al3 Merfe an, dat oft aud) eine foldje hintangubalten tft. — „Haben 
ein Ende genommen,” „haben nadgelaffen,” „er ift {wad geworden.” — 
Aus dem Zufammenhang finden die Schüler, daß nicht eine momentane Er- 
müdung gemeint ift, fondern eine dauernde, die de Alters. „Das ift auch 
fo bei Menfchen, die alt find.” Woran tft das zu fehen? Un diefe Charal- 
teriftif der Altersfchmäche denken wir, wenn wir in der britten Kaffe Grimms 
Erzählung vom Großvater und Enkel lefen. Das Verwandte mit dem Ber- 
wandten und mit dem Eigenen des Schülers in Beziehung feben, das ift 
Konzentration; einen realiftiichen Stoff im Anfhluß an einen Gefinnungs- 
ftoff behandeln, nennt man beffer ein Anjchließen. Konzentrieren fann man 
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ward. Da dachte der Herr daran, ihn aus dem Futter >) zu fchaffen; 
aber der Ejel merkte, daß fein guter Wind wehte,°!) lief fort uud machte 
fih auf den Weg nad) Bremen. „Dort“, meinte er, ,,fannft du 
ja Stadtmufilant®?) werden“. Al er ein weildjen fortgegangen 
war, fand er einen Sagdhund auf dem Wege liegen, der jappte,°®) 
wie einer, der fid) müde gelaufen hat. „Nun, was jappft du fo, 
Padan?“ 4) fragte ber Efel. „A,“ fagte der Hund, „weil ich alt 
bin und jeden Tag jchwächer werde und auf der Sagd nicht mehr 
fort fann°), Hat mic) mein Herr wollen totichlagen.°®) Da hab 
id) Reifaus°) genommen; aber womit foll id nun mein Brot’) 
verdienen?“ „Weißt du was,“ fprad) der Cfel, „ich gehe nad Bremen 
und werde dort Stadtmufifant; geh mit und laß did) aud) bei der 
Mufit?) annehmen!" Der Hund wars zufrieden, und fie gingen 
weiter. E83 dauerte nicht lange, fo jab eine Rage an dem Wege, 
die machte ein Geficht, wie drei Tage NRegenwetter.)) „Nun, was 
ift dir in die Ouere gefommen™), alter Bartpuger?” 9) {prac der 


nur da8 inbaltlid) Verwandte. °%) „Hat ihm fein Futter mehr geben 
wollen,” „bat ihn verhungern laffen wollen,” „hat ihn gum Schinder (Wafen- 
oder Zallmeifter) thun wollen.“ ®:) Sft der Wind bereits behandelt, befigen 
die Kinder für diefe RedenSart die realiftifche Unterlage. Sie bier zu geben, 
würde zu viel Urbeit erfordern. Den Sinn abnen fie ja dod; aud kann er 
ihnen durch Hinweis auf die verwandte „er hat den Braten geroden“, nabe 
gebradt werden. Den Braten gerodjen (im übertragenen Sinn) haben aud 
bie Kinder fhon. %*) Womit wird Mufilt gemadt? Wie hat der Ejel mufi- 
zieren wollen? — Daß Bremen „eine Stadt am Meere“ tit, ift Herzlich 
gleichgiltig. ) Jappen, ein bei und ganz ungebriudlider Ausdrud, wird 
ihnen burd) öfteres Lefen verjtänblid. Allenfall® fann man durd) die Worte 
nadjbelfen: Ihr jappt aud, wenn ihr recht gelaufen feib und nimmer fénnt! 
Der Vergleid3fas „wie einer ber fich 2.” läßt in vielen die Meinung auf- 
fommen, ber Hund fchnaufe, weil er fic) müde gelaufen babe. Läßt man 
aber den Hund ausreden, wiffen die meilten, dak er aud Wltersfchwädhe 
fdnaufte. „Meine Großmutter fdnauft auch arg, wenn fie die Stiege binauf- 
gebt, da bleibt fie öfter ftehen und fchnauft fih aus.“ Ein weiteres Zeichen 
von Atersihwäde! Gaffer wir alles zufammen: Im Alter geht der Menjfd) 
langfam, gebfidt, er wird bald miibe, muß viel fchnaufen, ift fdwad), feine 
Hände zittern, fein Haar ift weiß, im Geficht hat er viele Falten. *) Warum 
fo? Spottet der Ejel? ©) Was hat er auf ber Jagd zu thun? (Stadt: 
finder glauben leicht, der Hund müffe die Hafen fangen.) °%) „Der Yager 
hätte feinen Hund nicht totgefchlagen, der hätt ihn erfdoffen.” >) „Aus- 
geriffen” (wie ein Knopf aus dem Rode) ,,durdygebrannt” (wie eine Kohle 
durd) die Schürze). 57) Much Tiere verdienen ihr Brot, (ihr Futter) indem 
fie den Menfden Helfen. °%) Wie mufiziert der Hund? ©) Erklären diefer 
Nedensart! ©) Würde ich nicht zu erklären verfuchen. 9) Erinnert und 
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Gel. „Wer fann da luftig fein, wenns einem an den Kragen ®?) 
gebt,” antwortete die Rage. „Weil ih nun zu Sahren fomme,.. 
meine Zähne ftumpf®®) werden, und id fieber hinter dem Ofen 
fite und fpinne, al3 nad) den Mäufen herumjage, hat mich meine 
orau erjäufen wollen. Ich habe mid) gwar noch fortgemadt; aber 
‘mm fft guter Rat tener), wo foll id Hin?“ „Geh mit und nad 
Bremen; du verjtehft Dich dod) auf die Nadjtmufif®), da fannft du 
Stadtmufifant werden.” Die Rabe hielt das für gut und ging 
mit. Darauf kamen die drei Lanbdesfliichtigen®*) an einem Hofe 
vorbei; da fab auf dem Thore der Haushahn und fdrie aus Leibes- 
fräften. „Du fchreift einem durd) Mark und Bein®”),“ fprad der 
Ciel, „wa Haft du vor?“ „Weil morgen zum Sonntage Gäfte*®) 
zu und fommen, hat die Hausfrau zu der Köchin gejagt, fie wolle 
mid) morgen in der Suppe effen, und da fol id) mir heute Abend 
den Kopf abjdneiden fafjen. Nun fchrei id) aus vollem Halfe, fo 
lange id) nod kann.” „Ei was, du Rotlopfl” fagte der Eiel, 
„zieh Lieber mit und fort nad) Bremen! Etwas Beffered ald den 
Tod findeit du überall. Du Haft eine gute Stimme, und wenn 
wir zufammen®®) mufizieren, fo muß e8 eine Art haben.” Der 
Hahn ließ fich den Vorfchlag gefallen, und fie gingen alle vier 
zufammen fort. U. |. w. 


an ba bereits gelefene Gediht von Gill ,Vom Schmunzelfägchen und 
Bullenbeif“: „Das Käbchen figt vor dem Haus und pugpt fic die Mugen 
aus, ftreicht dabei zierlid und zart feinen fehönen weißen Bart, daß er jid) - 
nicht rungelt 2.“ Wuch bier, aud) fpäter bei NRotlopf die Frage: Spottet 
der Efel? Spitnamen, humoriftifd gemeint, find auch bei Kindern unferes 
Alters nichts Seltenes. E83 wird mir geftattet fein, einige anzuführen, die 
id) erbafdte, während fi meine Schüler unbeobadtet glaubten: Vogel 
(Bogt!), Anton Schmidt (Tonius), Weggel (Wella), Sensburg (Senfen), 
Roth (Herode3). Ein Schüler mußte fic) wegen der oft von ihm gebraudjten 
Redensart „dog fennft”, offenbar Erwadjenen nadgefagt, den Namen Kenner 
gefallen laffen. — Ih führe das an, weil mir einmal öffentlich entgegen 
gehalten wurde, da3 genannte Märchen fei bedenklicher Urt wegen der darin 
gebrauchten „Schimpfiwörter“. E8 ift ein fchönes Beiden für die im Märchen 
waltende Gerechtigkeit, dab der Efjel, von dem die genannten Spignamen 
berrühren, zulegt aud) feinen Zettel befommt: „a8 fiehft du, Graufdimmel ?” 
rüber bereits: „Meifter Langohr.” %*) Diefe euphemiftiiche Nedensart tft 
unjern Kindern befannt, dod) nidt in dem gefährlichen Sinn. %) Von der 
Kage ber ift den Kindern befannt, dab des Hundes nicht einziehbare Krallen 
ftumpf werden. ) Erflären? ©) Allen befannt. °°) Sojephs Flucht nad 
Agypten! 9) „Das geht einem durch und durch.” ) Abrahams Gäjte! 
6) Macht das dabeim nad! 


2. Was Kinder fehen, ober: 
Wie fommen wir aus dem Webel des heimatkundlichen 
Unterrichts heraus? 


Doktrinen und Doltrinäre Hätte die heutig 
Pridagogil genug ; mag fie endlid) Beute finden, 
die aus dem Boden beraus, widt von ber 
Zuft Herab bauen. 2. Böhring. 


Der Lehrer Lbraudt vor allem die Erkenntnis 
und den Bli dafür, wieviel Wertvolles die 
nädjfte Mabe bietet, in der die Gchüller fiehen, 
aus der fie berfommen, die fie verftehen lernen 
folen, um von ba aus in’ Weite an gelangen. 

N. Hildebrand. 

Was bei einer Vergleidung verjchiedener Lehrpläne fo befrembend 
wirkt, ba ift bie große und unmotivierte Verfchiedenheit in der Aus- 
wahl und Verteilung des Lehrftoff® auf die einzelnen Schuljahre. 
Diefe Verfchiedenheit zeigt fid) nicht etwa bloß bei Lehrplänen ver- 
fciedener Länder, fie ift vorhanden zwijchen Lehrplänen desjelben 
Landes; und nicht bloß in den Fächern finden wir fte, wo die 
natürlichen Verhältniffe eine Verfchiedenheit notwendig machen, jondern 
aud) in den Fächern, die für alle (Deutiden) Staaten diefelben find. 
Dabei habe ich felbftverftindlid nur Lehrpläne von folden Schulen 
im Auge, die unter gleichen Bedingungen arbeiten, die alfo die 
gleiche Zahl Schuljahre und Lehrkräfte Haben. Der Machweis für 
dieje Behauptung ließe fic) für jeden Unterrichtögegenftand erbringen, 
was man mir aber, da ja niemand den Wirrwarr unferer Lehr- 
pläne bezweifelt, hoffentlich erlaffen wird. Geftatte man, ehe ich auf 
den im Thema bezeichneten Gegenftand näher eingebe, einen Geiten- 
blid auf einen Unterrichtögegenftand zu werfen, bei dem und die 
Berfahrenheit unjerer Lehrpläne (und unferer pädagogifchen Weisheit) 
auf eine erjdredende Weije zum Bemußtjein fommt. C8 ijt Gefdidte. 
Die einen gehen von der Gefdhidte des engeren Vaterlandes aus 
und lafjen die deutiche Gefdicdte folgen; die andern verlangen eine 
Behandlung der Gefdidte des engeren Vaterlandes im Anjchluß an 
bie deutfche Gefchichte; dort zieht man auch die allgemeine Gejchichte 
in den Rreid einer oberflidliden Betrachtung. Der eine Lehrplan 
glaubt da3 Problem durch Tonzentrifche Kreife zu löfen, der andere 


— 48 — 


baburd, daß er zuerft biograpbhifde Darftellungen und in der oberen 
Saffe einen pragmatijden Gefdictsunterridt verlangt. Wieder ein 
anderer fudjt dem Lehrer dabdurd) entgegengufommen, daß er An- 
fäluß and Lefebuch vorfchreibt. Und fo ließen fich der Variationen 
noch eine ziemliche Zahl anführen; von wohlfundierten Prinzipien 
bemerft man feine Spur. Die neuefte große Ibee, das Pferd beim 
Schwanz aufzuzäumen, die bereits auf eine ftattliche Neihe devoter 
Anhänger verweifen fann, darf ich aber bod) nicht unerwähnt Laffer. 
jn einem ftimmen allerdingd die meilten Lehrpläne überein: in 
der ratlofen Hilflofigkeit bezüglich der Stoff-Bräzifierung. Gie 
find fo allgemein gehalten, daß die Auslegung fcehrantenlos ind 
weite jdweifen kann. Daß dadurd ein fruchtbared Anfchließen in 
den nächiten Rlaffen zu einem unmöglidhen Dinge wird, ift Har, 
geht aber fdjeint® über den Horizont eine’ offiziellen Pädagogen. 
Ein Lehrplan, der den Vorzug hat, feinen Stoff näher zu beftimmen, 
leidet an einer bedauernöwerten Zerfplitterung. So wird im 4. Schul- 
jahr die ganze bayerifche Gefdhidte, ein Zeitraum von 2000 Zahren!, 
im 5. die deutide im Anjdlug an die Geographie (alfo fo: bei 
Straßburg deffen Raub durd) den 14. Ludwig, bei Worms Luther, 
bei Machen Karl der Große, bei Magdeburg deffen Berftörung), im 
6. Schuljahr alte Gefchichte verlangt, und im 7. geht? im Sturm- 
fhritt Durch die Cntwidlung des deutjchen Volles. Dabei Hat man 
fogar nod) Beit, ind Nibelungenlied einen Blid zu thun und im 
Unabhängigkeitäfrieg der nordamerifanifchen Freiftaaten mitzulämpfen. 
Man kann fic) denken, was dabei herauskommt: SOberflächlichkeit 
und Gleichgültigfeit find die Früchte eine an diefen Lehrplan ge- 
bundenen Unterrichts. 

Sn der Auswahl und Berteilung des Lehritoffes für den 
beimatfundlichen Unterricht ift3 natürlich nicht viel beffer. Ich 
fehe davon ab, daß die Heimatkunde mit dem 3. Schuljahr abjchlieft . 
denn ba8 ijt eine Cigenfdaft aller Lehrpläne, bejchränfe mich darum 
nur auf die drei erjten Schuljahre. Die Hauptfädhlichiten Fehler 
der Auswahl und Verteilung find bier folgende. Buerft wird 
durchgängig zuviel verlangt; dann viel Unnötige und Langweiliges, 
wie eine Befprechung de Schulzimmerd, ded Bettc3, der Schere. 
Sehr Häufig begegnet man aud) dem Übelftand, daß Stoffe, deren 
Beiprehung in einem fpäteren Schuljahr ganz am Plag ift, zu bald 
geboten werden. Warum im 1. Schuljahr die Eiche, im 2. die 
Heufchrede oder im 3. die Spinne und der Krebs beiprochen werden 


Pd 


— 44 — 


follen, dafür gibt e& doch feinerlei genügende Legitimation. Und 
bem 3. Schuljahr die geographifden Vorbegriffe in ihrer Gefamtheit 
zuzuweifen, fo etwas ift nur mit der Schere gemadt; denn die 
geringfte Überlegung hätte gelehrt, daß es fic) gar nicht umgehen 
läßt, fon im 2. Schuljahr Begriffe wie Ufer, Grund, Bett Mar 
zu ftelfen. Begriffe wie Urfprung und Mündung könnte man ja 
dem 3. Jahre zuteilen. Von Küjte und Hafen wird man fprechen, 
wenn und der Unterricht darauf führt. Aber nein, die geographifchen 
Borbegriffe find fämtlih in einem Qabhre eingutridtern, daß die 
Kinder den Wuft ja recht fchön beifammen haben. Und Häufig ifts 
ein Wuft langweiliger, abftrafter Definitionen. Die von den Ver= 
faffern der „Schuljahre“ getroffene Auswahl befriedigt unter anderm 
aus dem Grund nicht, weil die Verfaffer die Kinder in ihrem 
Unterridt zu bald ind Freie führen. Die begriffliche Erfaflung der 
im Wohnort gebotenen und doch Wbwed3lung genug bietenden Obs 
jefte fteht in den beiden erften Schuljahren nod auf fo fdwaden 
Füßen und die eigenen BVeobadtungen der Kinder auf den aufer- 
halb de8 Wohnorted liegenden Gebieten find da noch fo gering, (id 
habe Kinder unferer größeren Städte im Auge,) daß dabei eine 
Berfplitterung unausbleibli if. Dod) davon fpäter mehr. 

Die von den Lehrplänen gebotene Auswahl, foviel ijt mohl 
Har, fann nicht befriedigen. Daß e3 in den in den legten Jahren 
mafjenhaft auf den Markt geworfenen Leitfäden und Lehrbüchern 
für Hetmatfunde damit beffer bejtellt fet, wird der nicht erwarten, 
der weiß, daß diefe Erzeugniffe auf maffenhaften Abjab berechnet 
find und daß darum deren Verfaffer an offizielle Lehrpläne fid 
anzufchliegen möglihft bemüht waren. Wir fünnen darum diefe 
Verjude, den Lehrjtoff auszuwählen und anzuordnen, auf fid) be= 
ruht fein laffen, obwohl einige diefer Bücher einer Befprecdhung, 
oder, wie die von den Münchener Lehrern Adolf und Amalie 
Weber herausgegebene Heimatkunde für da3 3. Schuljahr der 
Münchener Volksfdhulen*) (München, Kellerer), einer vernichtenden 


1) Der Kuriofität wegen fei daraus die — man erjfdrede nidt! — 
Biographie Schillerd (©. 67) mitgeteilt: „In Weimar lebte aud Friedrich 
von (!) Schiller, der in weniger günjtigen Berhältniffen aufgewachfen war. 
Er war zu Marbad) in Württemberg geboren, wo fein Vater Infpeltor an 
einer berzoglihen Baumfdule war. Er befuchte zuerjt die für Offiziers- 
föhne beftimmte Karlzfchule, in die ifn der Herzog wegen feines Fleifed 
aufgenommen Hatte. Durd) Goethe wurde er der Herzogin-Mutter Amalia 
von Weimar vorgeftellt und erhielt eine Stelle an ber Univerfität Jena als 
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Kritit Dringend bedürften. Bur allgemeinen Menngeidnung der- 
artiger Erzeugniffe möchte ich aber bod) einiges beifügen. Um bie 
eigene Unficherheit zu verdeden und ja allen Anfpriiden zu gee 
nügen, Hat man fie mit einer erdrüdenden Stoffmenge belaftet, fie 
fommen einem vor wie fleine Bäbdeler. Die in den Vorworten 
faft regelmäßig anzutreffende Verfiderung, man mwünfcdhe nicht, daß 
alle3 behandelt werde, man wolle die Auswahl dem Lehrer anz 
heimftellen, ift eben da3 Zeichen, wie unfider man ift. Mit folden 
Grundfähen kann jeder Taglöhner eine Heimatkunde fchreiben. Die 
Trage, was ift aus dem reichen Stoff, den die Heimat bietet, auß- 
zumwählen, bei weldden Materien fonnen wir auf tiefer gehendes, 
dauerndes Snterejje rechnen, ijt baburd) um feinen Schritt gefördert. 
Jm Gegenteil: Soldye Leitfäden find nad Stoyd Worten'), denen 
wir ohne Vorbehalt beipflidten, die Brutitätten der pabdago- 
gifhen Gebdanfenl ofigkeit, ded öden Schulfchlendriang, 
ebenfo gefährli” wegen der Unterjodung der Geifter unter die 
trivialen Süße der Yulgärpädagogif .. . . ald nur geeignet, die 
Mipadtung, unter der die Pädagogik ohnedies feufzt, zu erhalten 
und zu mehren. Wie vielen Verfaffern von Leitfäden möchte man 
zurufen: Lernt erjt etiwad Ordentliches, ftudiert eta Qanged Apper- 
zeption einige Yahre gründlich und macht in der Schule und auf 
der Gaffe eure Augen auf, vielleicht findet ihr dann, daß e3 
überaus jchwierig ift, eine Heimatkunde zu fchreiben und daß eine 
folde nur dur Zujammenarbeiten vieler zu ftande fommen Tann; 


Brofefior der Geihichte. Später fam er nad) Weimar, wo er Goethe bei 
feinen Urbeiten für da8 Theater vielfach unterftügte.” Wuf derfelben Seite 
lefen wir nod: „in W. war eine Auswahl (!) der berühmteften Gelehrten 
und Schriftiteller verfammelt, und Goethe fand für feinen frohen Sinn 
und Talent ein günftiges Feld.’ Man fet doch nur einmal eine Minute ein Kind ! 
Diefes Veifpiel ift nicht etwa mühfam gefucht, ganze Seiten gehen in diefem 
Ton. Wenn die Verfaffer nur nicht auf das Titelblatt gefchrieben hätten: 
„für das 3. Schuljahr,” da8 Bud) wäre damit nod lange nidt gut; 
aber fie hätten dann doch ihren pädagogifchen Unverftand nicht fo fdonung3- 
108 blofgeftellt. €8 ift bezeichnend für die Geniigjamfett fo mandes 
Padbagogen, daß von diefem Madwerf „binnen Sahresfrift eine zweite 
Auflage nötig wurde. Einer feidten, vielgefhäftigen Kritif tft damit natür- 
lid) ber Beweis erbradt, und das ein für allemal, dab dad Buch Wert hat. 
O sancta! Spottet ihrer felbft und mweih nicht wie! €8 gibt nichts Dilet- 
tantijchereß, einige wenige Ausnahmen adhtungsvoll abgerechnet, al8 unjere 
päbagogifche Kritif. 

1) ©. Andrene, Zum Andenken an Stoy. Kaiferlautern 1885. ©. 13. 
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vielleicht findet bann der eine ober andere aud, daß er nicht ber 
Mann dazu ift. 

Alfo fowoh! die Vehrplane alS aud) die Lehrbücher befragen wir 
umfonft nad dem geeigneten realiftifdjen Stoff. Überall Willkür, Mei- 
nung, Befferwiffen! Von einem Lehrplan» Syftem ift fehon gar nichts 
zw verfpüren. Woher das? Warum diefe Verfchiedenheit und Grund» 
faglofigfeit? Einfach, weil man nicht weiß, was man will. Und man 
weiß nicht, wa8 man will, weil man nicht weiß, wa8 man foll. Diteinem 
Wort: e8 fehlt die wifjenfchaftliche Bafi, auf der ein Lehrplan aufgebaut 
werden könnte. Ein bedeutfamer Verfuch liegt allerding3 vor. Die Schule 
Herbart8 gründet ihre Stoffauswahl und Stoffanordnung auf den ane 
geblichen Barallelismus von Einzel- und Gefamtentwidlung, fid auf das 
Wort Goethes berufend, daß die Jugend als Individuum die Epochen 
ber Weltfultur durchmadhen miiffe und hat demgemäß Stoffe aus- 
gewählt, welche den Entwidlungsftufen des findliden Geifted ent= 
fprechen follen. Diefe Stoffe find befannt und brauchen bier nicht 
genannt zu werden. Da8 Prinzip, ein durdaus wiffenfchaftlicheg, 
welches zu diefer Aufftellung führte, war wohl: Wie entwidelt 
fih der Menfdh, und was muß ihm demgemäß geboten 
werden? Wie jteht eS aber mit den Rejultaten? Dad Verdienit 
hat die Idee der fulturhiftorijden Stufen und die mit ihr nad)” 
Biller’ Auffaffung eng verbundene Konzentrationdidee jedenfalls, dak 
fie die alte Auffafjung von der Pädagogit alS einer Sammlung 
von WBaftorafregeln der Schulmeifterfiugheit in die pädagogifche 
Rumpelfammer verwiefen — hoffentlid) endgiltig! — und das 
Bedürfnid nach einer piychologifchen Begründung der Stoffauswahl 
und Anordnung in weitere reife getragen hat: Wir laffen und 
nit mehr beliebige Stoffe vorfchreiben, wir verlangen von 
jedem gebotenen Stoffe einen Veredhtigungsnadhwets. Ob 
aber der Parallelismuß der Einzel- nnd Gefamtentwidlung mehr ift 
al8 eine geiftreiche, intereflante Hypothefe? wenn auch anregende, ja 
fogar praftifd fruchtbare. Man darf daran zweifeln, da felbft aus 
dem Kreife der Herbartichen Schule (R. Lange, R.Staude, von Sallwürf) 
gewichtige Bedenken dagegen laut geworden find. Go viel ift far, 
daß in einem Auffak über den Unterricht in der Heimatkunde nicht 
der Ort ift, in die Rritif der dee der fulturhijtorifden Stufen 
nad) der Seite einzutreten, ob jener Baralleli8mus vorhanden ift in 
bezug auf die fittlidhe Entwidlung. Wichtig jedoch ift eg, ob eine 
Kongruenz bezüglid der Crfenntni8 der realen Dinge beiteht. Be- 
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wir, daß die Umgebung einen fo großen Einfluß auf bie 
des werdenden Menichen außübt, daß infolgebeflen das 
i tchtigen Alter ftehende Rind unferer Tage, und befonderd 
unferer größeren Städte, eine ganz andere, aud) reifere Uns 
fdanung von den Dingen diefer Welt hat, alB ein gleichalteriges 
Rind aus ber Beit der jidifden Patriarchen, und fehen wir, baf 
fh Biller und feine Anhänger wohl hüten, die mythifde Aufs 
foffung der Welt, wie fie der Beit gemäß war, die da’ Märchen 
geichaffen Hat, bei Betrachtung der realen Dinge zugrunde zu legen, 
und daß auf die durdaus in der wirklichen Welt fich bemegenbe 
Gefdidte vom Robinfon ein zweijähriger Sagenkurß!) folgen foll, 
bie Schüler fid) alfo wieder auf dem nur glatteifigen Boden ded 
Wunderbaren, Uniwirfliden bewegen follen, naddew fie im Robinfon 
mit eiferner Fauft, der Lebendnot Robinjons, auf dem Granitboden 
der Nealität gehalten worden waren, fo werden wir uns nidt fo 
ohne weitere8 bon der Behauptung gefangen nehmen lafjen, der 
ausgewählte humaniftifde Stoff enthalte die für die jeweilige Stufe 
paffenden realiftifden Stoffe. In folde Gefahren und Konflikte 
verftridt man fid) eben, wenn man von oben baut. €8 ift ja aud 
ein Weg, vom Erziehungsziel auszugehen, durch diefed zu Stoffen 
zu fommen fucden und dann zu erziehen, und ed liegt nicht in 
meiner Abficht, einem folden Verfahren die Möglichkeit eines jchließ- 
lichen Erfolges abzufprechen; aber der Weg ift unfider. Buver- 
laffiger*) fdjeint e8 mir zu fein, zu erforjden, wa dem lebenden 
Rinde gemäß ift, und daß ift fo ziemlich alles, wofür e& fich intereffiert, 
was ed immer und immer wieder bejchäftigt, worüber e& gern 
fpricht, und erft darauß abzuleiten, wie fic) der Menjch, vielleicht 
auch, wohin er fi) entwidelt. Auch nad diefer Seite liegen Ver= 
fudje vor. Go haben Dr. Bartholomäi in Berlin; Dr. Karl Lange 
in Blauen und Dr. B. Hartmann in Annaberg, jämtlih in den 
Bahnen Herbart3 und Billers wandelnd, erfterer angeregt von Stop, 
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1) fiber den Wert der ausgewählten Stoffe foll damit nichts gefagt 
fein, mur über die Anordnung. 

9) „Wie dad pfychifde Leben des Kindes verläuft und was für geiftige 
Rahrung e8 bedarf, da lehrt uns das Kind, wie e8 vor unfern Uugen 
leibt und lebt, weit beffer, al8 der Menfchen Geichichte, die überdied gerade 
in denjenigen Perioden ihrer Entwidlung, weldhe dem Kindesalter des In- 
bividuumd entfprechen, völlig im Dunteln liegt.“ Sculrat Dr. ®. Dfter- 
mann im Pädag. Jahresbericht 1889. ©. 49. 
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auf Grund ftatiftifcher Erhebungen feftgeftellt?), wieviel Prozent der 
Kinder auf beftimmte Namen (oder Begriffe) beim Eintritt in die Schule 
reagierten. Den Ausdrud „Analyje des Gedanfentreifes” für diefe 
Thätigkeit fann man aber nur mit balbem Redte in Anfprud 
nehmen; denn e8 ift nicht eigentlich der Gedankenfreiß analyfiert 
worben, e8 find nur die Spipmarfen, die Ctifetten de3jelben, es ift 
nur daß (nicht zweifellofe) Vorhandenfein beftimmter Ding-Vor- 
ftellungen feftgeftellt worden. Man Hat nur gefunden, wieviel 
Kinder ja zu einem Namen fagen und dadurd) befunden, ihn mehr 
oder weniger zu fennen. Was fie davon kennen, welche Veobadtungen 
fie, auf einer beftimmten Stufe, daran gemacht, welche Gedanken 
fie darüber in ihrer Seele tragen, daß haben dieje Erhebungen nicht 
ergeben. Und dad ift doch, will mir fcheinen, die Hauptjadhe. 

Die Hauptfrage ijt freilich nod): Wie fommen wir zu Ddiefen 
verlodenden Rejultaten? Durd) ftatiftijde Unterjudungen nidt. 
Ware ed einem Rinde, ich meine je einem des 1., 2. und 3. Sdul- 
jahre in den verjhiedenften Ortew Deutichlands gegeben, über ich 
zu ftehen und fein ganzes Innenleben bloß zu legen, feine Interejjen 
und feine BVeobadtungen an den Gegenjtänden und Crfdeinungen 
feine3 Erfahrungsfeldes, jo ware ung bald geholfen. Oder würde 
plößli ein Genius erftehen, der mit Ddivinatorifcher Geiftedfraft 
dem Rinde bid in die lebte zugängliche Seelenfalte zu leuchten ver= 
ftünde, fo könnte und das auch recht fein. Da aber der erjte Fall 
nie eintreten wird und auf den andern zu warten dod) noch recht 
lange dauern fonnte, fo müflen wir eben jelbjt Hand anlegen. 
Dazu feien nun alle eingeladen, die die Gabe befiten, Heraus zu 
loden, wa8 in den Kindern lebt, die auf dem Fuße eined Vaterd 
mit ihnen leben, denen fic) zu erjdlieBen den Kindern Bedürfnis, 
Süd ift. Diefen lage die Aufgabe ob, während des lebendigen 
Unterridht8 alles daß niederzufchreiben, — womöglid) wörtlich, [pater 
aud) im Dialeft — wa? ihnen die Kinder an eigenen Beobachtungen, 
an eigenen Erfahrungen mitteilen. Die Rollen wären da einmal, 
im Öegenfaß zu dem gewöhnlichen Verfahren, vertaufcht: der Lehrer 
wäre der Bajfive und die Schüler wären altiv. Stoffe, welche folde 
DOffenbarungen aus dem Innern der Finder anregen und an die fie 


1) Während der Korrektur Iefe id) zu meiner Freude, dab diefen 
Männern eine Nachfolge aus Süddeutfhland in Ausficht fteht. Siehe den 
vorläufigen Bericht de Schwabader Seminarhilfsiehrers Albert Frip in 
Nr. 5 der Bayr. Lehrerzeitung. 


fic) anfchließen könnten, wären natürlich zuerft die vom Lehrplan 
zur Behandlung vorgefchriebenen. Wir hätten da das befte Kriterium, 
ob ein Stoff pafjend gewählt ift oder nicht. Daneben borden wir, 
wenn fi) Kinder im Unterricht, befonder8 beim Lefen, oder außerhalb 
de Unterrichtd über andere Dinge ausfpreden, und notieren ung 
das fleißig. Wir würden da auf Stoffe fommen, von denen unfere 
Lehrpläne nichts verlauten laffen. 

Um deutlider zu werden, aud) um eine Grundlage für weitere 
Verhandlungen zu haben, muß id) den geehrten Lefer in die Schule 
führen. Sch Babe bezüglich der Form der Antworten an bas in 
der erften Abhandlung Gefagte zu erinnern, aud um Nadfidt babe 
id zu bitten. Sch will Tediglich anregen. 

Wir find in der Beiprechung des Pferdes, neben der Rage 
und dem Hunde da Tier, von dem den SKindern die meiften Be- 
obadtungen zur Verfügung ftehen, auf die Pferdebahn zu fprechen 
gelommen, und zwar hat und, eigentlich die Kinder, die Frage, was 
man am Pferd fieht, wenn fchwer "aufgeladen ift oder wenn e8 
eine Anhöhe hinauf ziehen muß, darauf geführt. Mit Feuer jtürzen 
fi) die Kinder auf diefen Gegenstand; mit Feuer, denn er fam un- 
erwartet und wie jede derartige Überrafhung, fehr erwünfct. 
WeitereS darüber fpäter. Schnell bringen die Kinder bei, daß 
der Pferdebahnwagen „den Berg Hinauf“ fdwer zu ziehen fet. 
Auch den Grund bringen fie, in ihrer Art natiirlid: „der Wagen 
rutfdt auf den Schienen aus, fie find glatt.” „Aber abwärts?" 
werfe ich ein. „Da gehtö von felber, der Gaul braudt nur mit- 
zulaufen. Wenn er fid) nicht fchict, wird er überfahren.“ „Wirklich? 
da muß er alfo immer fchneller laufen? Bulegt Tann er aber dod 
nimmer?" „Nein, dag braucht er nicht, da ift vorn ein Dreber. 
Wenn man fo dreht (Handberwegung), dann gehts zu. Und wenn 
man fo dreht, geht wieder auf.” — Sd unterbredhe die Lehrprobe 
und reihe noch einige an, wa8 die Rinder weiter bringen. Sie 
fafjen in ihrem Eifer nicht nad, bid der Knäuel ihres Wiljend von 
der Pferdebahn abgerollt ijt. Ich gebe die Proben in fchriftdeutfcher 
orm, wie fie die Kinder nicht fagen, aber doch nur mit ganz ge- 
ringen Nachhilfen: „Un der Meffingftange Halten fid) die Leute 
an, laufen ein Stüd mit und hüpfen dann Hinauf. — Oft fdaufelt 
die Pferdebahn (ftets jo für Wagen) fo, da meint man, man fit 
in einer Schaufel drin. — Innen find Riemen an der Dede. 
Wenn man fteht, und e3 fährt ber Wagen, hält man i) daran an, 

Heydner, Beiträge. 
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daß man nicht Hinfällt. — Innen find aud Banke, auf die darf 
man fi) feßen. — In den Bänken find Löcher. — Auf dem Boden 
find Latten, daß der Schmub durdfallen fann (wie ein Abitreifer; 
wie bei unfern Subjellien). — Dad Rad geht durch den Boden, 
und oben ijt ein Ding darüber (eine Holz oder Bledhaube), daß 
man mit den Füßen nidt ind Rad fommt. — Brwet Männer mit 
einem blauen Kittel find darauf. Der eine fteht born, das ift 
der Kutfcher, der muß auf den Gaul merken; der andere Hat einen 
großen Beutel umhängen, da find Papierden drin, davon friegt 
man eind, wenn man fährt, das muß man zahlen. — Die Männer 
und die Leute mit einem Korb ftellen fid) auf den Tritt; die Frauen 
gehen hinein. — Am Tritt ijt eine Kette, daß man nicht hinaus- 
fallt. — Wo die Pferdebahn aufhört, wird der Gaul auSgefpannt 
und auf die andere Geite gejpannt, daß er wieder in die Stadt 
fahren kann. — Wenn der Wagen fteht und fein Pferd ijt dran, 


weiß wan nicht, wa8 vorn ift und maß hinten. — Wenn ein 
Pferd müde ijt, wird e3 abgelöft (wie der Pojten auf der Haupt 
wade). — 


Das ijt bei weitem nicht alles, ma die Rinder fagen, die 
Pferdebahn ijt für fie, befonderd für Rnaben, ja ein äußerft 
interefjanter Gegenftand, alfo aud) ein vorzüglicher Unterridt8- 
Gegenftand, über Geleife, Entgleifen, Ausweichen, Pferderwedfel, 
Pahriftodung, Sommer: und Wintertwagen u. f. w. willen fie nod 
viel; aber id) habe die Geduld meiner Lefer auch noch bei anderen 
Gegenftänden in Anfprud zu nehmen und eile weiter. Einige 
bon dem, was die Kinder über den Schatten fagen: Wenn e8 
heiß tft, geht man gern in den Schatten, da ift e3 fühl. — Wenn 
man nadt% an einer Laterne vorbeigeht, dann geht der Schatten 
um einen herum; zuerft ift er hinter einem, dann auf der Seite und 
dann vor einem. — Wenn wir von Glas wären, würden wir feinen 
Schatten werfen; dann fonnte die Sonne durh und fcheinen. — 
Der Schatten ijt immer bei und. Gehen wir, fo geht er; wenn 
wir jpringen, fo madt er aud) Sprünge; bleiben wir ftehen, fo 
hält er auch; ziehen wir unfern Hut herunter, fo madt er aud) fein 
Kompliment. — Wie id Hein war, hab ich mid, vor dem Schatten 
gefürdtet. Da Hat einmal meine Mutter ein Buch aufgehabt, da 
war ein großer Kopf an der Wand. Da hab id mich nicht Hin- 
getraut und hab gefchrieen. Da hat meine Mutter gejagt: der 
thut dir nihtd, daß ift bloß ein Schatten. — Wenn id) vom 
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Jugendhort heimgehe mit meinem Bruder und 8 fdeint der Mond 
oder die Laterne, und ich feh feinen Schatten, dann fteig id) auf 
feinen Kopf. 

Vom Wind: Er reißt den Leuten den Hut herunter und dreht 
ign fort. Dann laufen? thm nad) und meinen, fie haben ihn jebt; 
aber e8 ijt nicht wahr. — Blätter und Papierfeßen treibt er in 
die Höhe und fpielt mit ihnen, ald wenns ein Draden wäre. — 
Wenn der Wind von vorm kommt, dann fommt man langfam vor= 
wärtd; wenn er von hinten fommt, da ifts jchön, da fchiebt er 
einen, — Das ift nicht fdin vom Wind, wenn er den Regenfdirm 
umftülpt. — Das ift aud) nicht fehön, wenn er einem Gand ing 
Gefiht ftreut, daß man nichts mehr fieht; ich mach fdon meine 
Augen gu. — Der Wind ift ftark; er fchlagt oft die Thüren zu, 
daß e8 Tracht, daß man fie gar nidt mehr halten kann. — Wenn 
man fpazieren geht, und der Wind fommt von vorn und man hat 
einen Schirm dabei, und man will aud dem Regenfchirm einen 
Steden madjen (al8 Stod benüten), und man hält ihn fo (fchräg 
nad) rüdwärts), dann geht auf einmal der Schirm auseinander. — 
Hemden und Unterhojen werden, wennd aufgehängt find, manchmal 
dider al3 der Mann. — 

Über Weihnadten: Am Samstag (!) fagens, wenn wir nicht 
ind Bett gehen, fommt da8 Chriftfind und ftiht einem die Augen 
aus. — Sch bab ind Bett gemußt, meine Marie hat aufbleiben 
Dürfen, da bab ich mich gefiirdtet, hab gemeint, ein Geficht ift am 
senjter. Da hab ich gejchrieen, meine Marie foll ind Bett; die 
ift aber nicht gefommen. Da hab ich mid) unterd Bett (die Bett- 
Dede) geftedt. — Wenns finjter ijt, wird meine Babett und mein 
Georg ind Bett geräumt, dann fommt der Baum herein, Stedala 
(Odlgden) werden gejchnigt und in die Nüfj und Apfel geftedt, 
durch die Zuderftüdchen wird mit der Nadel ein Loc gemadt. — 
Wenn man in der Kammer ijt, wird dad Sdliiffellod mit einem 
Handtud verhängt, daß man nicht3 fieht. Drin plaudern fie lets, 
mandmal fällt eine Nuß Herunter oder e8 rafdelt. — Wenn der 
Baum gepubt ijt und e3 thut trompeten, dann {dicen fid) die Kinder, 
daß fie bineinfommen. Buerft blenden einen die vielen Lichter, Die 
ganze Stube, alles fieht grün und rot und gelb au3. Wenn man fid 
daran gewöhnt hat, geht man zum Tijd, wo die Ware liegt. — Mir 
ift3 am liebften, wenn abend3 die Weihnachten ift, weil da die . 
Lichter am fhönften brennen (von einem Poeten). — Wenn die Weih- 
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nadten vorbei ijt, dann wird der Baum zufammengehadt und in 
den Ofen gefchürt. — Der groß Hans foll ihn zufammen hauen 
und fhlihten. Er thut8 aber nicht, madt ein Lod in den Boden, 
ftedt den Baum hinein, mauert feft zu, macht Schneeballen und legts 
drauf — id treue Schnee drauf; man meint, e8 ift Watte. — 

Verfdiedene Beifpiele: Das (der fchöne Brunnen) ift jo 
ein hoher Brunnen, da find überall Löcher drin (die durdbrocjene 
Arbeit) und Männchen jtehen herum, und unten läuft Waffer heraus. 
Die Leute fagen, da kommen die Kleinen Kinder heraus, das tit 
aber nicht wahr. — Früh wenn man Hineingeht, fieht man Die 
Ware (das nad Often gerichtete Denkmal de8 Martin Behaim) 
ganz deutlich; nachmittag fieht man3 nicht mehr gefcheid (eine feine 
Beobadtung!) — Der Himmel muß dod einmal wo herunter 
gehen und aufhören, fonft fiel er herunter. — Sch weiß eine Laterne, 
die fann man nit gufammenhauen (der Laternen-Scatten). 
Werfen denn die Laternen aud) einen Schatten, die find dod) aus 
Glos? „Bloß die Stengla!” — Ym Sommer, wo08 fo heiß ift, 
bin ich Frank getwefen, da hat meine Mutter den Laden gugemadt. 
An dem Laden war ein Lod, zu dem Hat die Sonne herein ge- 
fdjienen. Da hab ich8 fangen wollen, da ward anf einmal auf 
meiner Hand, ich babs nicht Halten fonnen. — Wenn man in die 
Sonne fchaut und dann wieder auf den Erdboden, ijt die Erde 
grün — bat allerhand Farben, fieht man blaue Ringe. — Wenn 
man fdreibt und fdaut ein Weilden hinaus in die Sonne und 
dann wieder auf die Tafel, dann fieht man nicht mehr. — (Was 
ift eine Chaife?) Hinten zwei große Räder, born zwei Kleine, ein 
Dad ijt darüber, und da feht fi der Herr Doktor hinein. Vom 
ift ein Bod, da drauf fißt der Rutfder. (So von zwei Schülern, 
einem Stnaben und einem Mädchen, mit fait denjelben Worten in 
verfchiedenen Teilen der Stadt. ch bemerfe die’ ausdrüdlich, zum 
Beweis, Daß wir zu typifden Auffafiungen fommen fünnen. Aud) 
die andern Antworten find wohl durdaus typijd). — 

In der Stadt am Markt, wo die Soldaten ihr Häuschen haben 
(Gauptwade), muß alle Tag (!) ein anderer wachen. Der geht 
immer auf und ab und fdaut herum. Wenn ein Offizier fommt, 
wird gefdellt. Dann fommen aus dem Haus Soldaten heraus, 
die ftellen fic) neben einander hin und warten, bid der Offizier 
vorbei ijt, da darf fic) Feiner mudfen. Dann gehen fie wieder 
hinein. — Wenn fi) die Maifäfer feben, fchauen die lügel unter 
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den Deden Heraus, die ziehen fie nad) und nad hinein. — Wenn 
man and Neb der Spinne langt, läuft fie davon. Spinne am 
Singer, man fchlenfert, fie fällt nicht auf den Boden, hängt an 
einem Yaden, flettert wieder herauf. Im Wald find oft folde 
aden zwijchen den Bäumen, beim Schmwarzbeerzupfen fommen fie 
einem ind Gefidt. Wenn man audzieht (beim Wohnungsmwechiel) 
und die Bilder herunter fommen, dann find Hinter den Bildern 
Spinnen. — Wenn der Hahn Fräht, ftredt er den Hals vor, fperrt 
den Schnabel auf und fchlägt mit den Flügeln, madt fich groß. 
— Ein Hund ift ind Waffer gefallen, das Ufer war fteil, und er 
hätte erjaufen miiffen, wenn ihn nit Männer, die fic) gerade gebadet 
haben, herausgezogen hätten. Wenn er nun Männer mit Badhofen 
fieht, verfriedjt er fid. — 

E3 ift mir eine Genugthuung, bier ein Beifpiel einfchalten 
zu Tönnen, dad ich einem gleichgefinnten Qreunde verdanfe. Die 
Audfagen betreffen den zur Erinnerung an die erjte deutfche Eifen- 
bahn gebauten Runftbrunnen. Diefer trägt auf einer Seite feine 
HObelisfen eine Darftellung der erften Ankunft des Buges und auf 
der andern die Straße von Fürth nad) Nürnberg, wie fie damals 
war, mit ihrem mühjeligen Verkehr, al8 Gegenjab zu dem leichteren 
Verkehr, den wir dem Dampfroß verdanken. Linf3 und recht3 find 
zwei Frauen, die beiden Nachbarftädte verfinnbildlihend. Bd) unter- 
laffe eine eingehende Bejchreibung deB Brunnen8, da ich den Ant- 
worten der Rinder foviel Vergegenmwärtigungdfraft zutraue, daß fid 
der Lefer leicht ein Bild der einzelnen Teile jdaffen fann. 

Die Eifenbahn fährt gerade herein. Der Ludwigsbahnhof 
ijt drauf. Die Männer halten ihren Hut Hin (fo für jubeln!), 
einer hat ein Pijtol, (der Schumann mit dem Gewehr!) der 
thut die Kinder wegftieren, der hat aud) einen Gabel und einen 
Helm auf. Einer hat einen Koffer, eine Frau hat einen 
Hudellorb. Die Frauen führen ihre Kinder an der Hand. — 
Auf dem andern Bild fieht man Bäume, die find recht dünn 
und bod) (Pappeln). Ein Orgelmann ift drauf, der Halt den 
Hut auf. Eine Kutfche fährt (Omnibus), ein Poftillon fist 
broben, der hat eine Trompete. Cin Hund fpringt und bellt. 
Die Sonne fcheint. Cin Mann fehiebt einen Kinderwagen, 
der muß fic) recht plagen. Ein anderer fhwibt aud) arg und 
wifdt fic) mit dem Zajdentud ab. Seinen Hut hat er auf 
einen Stod gejtedt. Seine Frau geht neben ihm, die hat einen 


— 4 — 


großen Strohhut auf (wie fie damald getragen wurden) und 

einen großen Schirm aufgefpannt. — Oben drauf fteht ein 

Engel. Der Engel fteht auf dem Rad und das Rad hat 

Flügel (ein andermal: daS Rad fliegt), ein Bein hebt er auf. 

— Hüben und drüben ift ein Beden. Da find Köpfe, aus 

ihrem Mund Läuft Waffer heraus. röfche find auch da, die 

halten ein Band Hin. Auf dem Band fteht etwas. — Bei 

Frauen fipen dort, die Haben eine Krone auf dem Kopf. 

Eine Frau hat einen Kranz, eine hat etwas in der Hand 

(Sülborn), da find Blumen drin. — 

Hiezu geftatte man eine allgemeine Bemerkung. Ein folder 
Gegenftand hat den Vorzug, ähnlich einem Hafjifchen Lefeftüd, jung 
und alt anzuziehen. Gelbft eine Bejchreibung darüber ijt Feine 
eines Crivadfenen unmwürdige Aufgabe. Sie ijt aud) gar nicht 
fo einfad. Man kann in Zeitfchriften gar oft Beichreibungen 
von Bildern begegnen, denen man e3 nur zu fehr anmerft, welche 
Mühe die Verfaffer damit Hatten. Aud) wird man mit der Anz 
nahme nicht fehl greifen, daß fic) Eltern mehr für folde Arbeiten 
intereffieren, al® für Schöpfungen folgenden Schlag: „Die Kage 
ift ein Haustier, fie hat vier Beine und einen Schwanz.“ 

Un diefe Ergebniffe hätte fid) nun die Darlegung der unter: 
ridtliden Verwertung anzufchliegen und die Erörterung deffen, 
wie id) mir die wiffenfdaftlide Ausbeute denfe. Dod) vor- 
ber find drei wichtige Unterfragen, von mir bereit3 geftreift, gu er= 
ledigen. Wie fdjon auß ben angeführten Beifpielen erfichtlich ift, 
fommen die Mitteilungen der Rinder in buntem Durcheinander. 
Was den Kindern eben einfällt, dad bringen fie; von einer Di3- 
pofition ijt nicht® zu verfpüren. Von einer folchen wiffen fie nidts, 
und nad) einer folden fprechen fie auch nicht. Erzählungen von 
Erlebniffen außgenommen; dod) da ift e8 die Dispofition der That- 
fadjen, der fie folgen. Man muß daher im Anfang nicht darauf 
dringen, vielleicht im ganzen 2. Schuljahr noch nicht, Daß fie ihre 
Gedanken geordnet ausfprechen. Ein folded Verlangen würde ihnen 
den Mund verfchließen. Wie eB den Kindern Diefe Alter’ aud 
ganz gegen den Strid) geht, wenn auf den Eifer ihrer Mitteilungen 
die Dusche ftiliftijder Korrekturen fällt. Nad) und nad) werden fie 
fi) an eine Dispofition im Wusfpreden ihrer Gedanken gewöhnen 
miifjen. Vorbereitet wird Die einmal dadurd, daß man nicht 
fhreiben und lernen läßt, al3 wa8 wohl geordnet ift und zum andern 
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dadurd, bak man die Kinder fobald al8 möglich die Hauptteile von 
Lefeftüden finden läßt. Dammert in ihnen die Notwendigfeit einer 
Drdmung der Gedanken, fo ijt eB an der Beit, ihren biöher un 
gehemmten Gedanfenfluß zu regulieren. „Das gehört nicht hierher! 
Wir fprecden jeßt von dem und dem. Später Merkts euch 
fhön!” So gewöhnen wir die Kinder allmählih an eine geordnete 
Darlegung ihrer Gedanfen. 

Mit diefer Forderung, die Kinder im Ausiprecdhen ihrer Bes 
obadtungen anfangs frei gewähren zu lafjen, ift die andere nahe 
verwandt, diefes Wusfpreden nur dann zu veranlaffen, wenn uns 
der Lefe-Unterrit zufällig auf einen Gegenftand geführt hat, wenn 
ein folder unerwartet vor da’ geiftige Auge der Kinder getreten ift 
und fie zum Verweilen nötigt!). So „planlo8“ fommen die Kiuder aud 
draußen zu ihrem Wiffen, und die} ohne Schaden. Eine Bujammen: 
ftellung und Bergleichung des Zufammengehörigen und die fchließliche 
Gruppierung, das eigentlich Bildende am Unterridt, muß natürlich 
folgen. Dazu find wir in der Schule. Damit ftehen wir direkt vor 
einer viel umjtrittenen, von Biller aufgeitellten Forderung: vor der 
Sorderung, den Unterricht in der Heimatkunde anzulehnen, ihn an 
den Gefinnungdunterricht anzulehnen. Und diefe Angelegenheit halte 
ich für jo wichtig, daß ein längeres Verweilen gerechtfertigt ift. Biller 
fordert den angelehnten Unterridt in der Heimatkunde deshalb, weil 
nur dbadurd) die Einheitlichleit der fittliden Perjönlichfeit mit der 
Bielheit der Unterrictsitoffe verbunden werde, und er erblidt infolge= 
deffen im felbftändigen heimatkundlien Unterricht eine Gefährdung 
ded Erziehungszield. Nur wenn der heimatkundliche Unterricht 
abhängig fet vom Gefinnunggftoff, wodurd) dem lebteren dad 
Übergewicht gefichert werde, fo falfuliert Biller, nur dann fei eine 
fidere Ausfiht vorhanden, daß dad fittlide Prinzip dominiere. 
Diejed Argument Biller3 für den angelehnten Unterricht führt uns 
direft ind Zentrum der Herbartichen Pädagogik. C8 ift darum aud 
für jeden von höchfter Beweisfraft, der glaubt, der Wille gehe 
allein aus Fünftlic) gemachten, rein geiftigen Gebilben, den Bor 
ftellungen hervor, fei von ihnen allein abhängig, twonad alfo, da 
der fittliche Charakter nun einmal da8 alleinige Erziehungdziel fein 


1) Damit will id) aber nicht den großen Wedhfel gutheißen, der für 
Fingers Heimatfunde (7. Aufl. Berlin 1893) charakteriftifch ijt, die, nebenbei 
gefagt, immer nod) dad Hauptwerk auf diefem Gebiet ijt, reich an feinen 
Bemerkungen und Beobadtungen. 
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fol, nur die Bildung fittlider Vorftellungen nötig fei, um fittliche 
Menfden zu erziehen. Weniger gerwidtig wird die Billerfche BVe- 
Hauptung allen denen erjdeinen, die willen, daß fittlihe Einfiht 
nicht ftet3 fittliche® Handeln zur Folge hat, daß neben der Lehre 
unmeßbare Größen, wie Licht, Luft, Klima, Blut, Raffe, Stand 
wejentlih zur Gejtaltung unferer geiftigen Sndivibualität beitragen 
und daß Temperament, Nahrung und Umgang unfer Wollen und 
Handeln wefentlid) beeinfluffen; daß dbemnad der Unterricht wohl 
für Bildung fittlider Einficht garantieren fann, und aud) dad nur 
mit Unterfchied, während bie Einwirkung auf da3 fittlihe Han- 
deln ftet3 ein zufälliged fein wird. Wo aus den Händen ded 
Erzieherd ein Charakter hervorgeht, da möge der Erzieher nur hiibfd 
bejcheiden fein und nicht fich bad große Verdienft zufchreiben, und 
wenn aus einer Familie ein Haltlofer Menfch hervorgeht, da rede 
man nicht voretlig von Schuld und PBerfäumnid. Da find Ab- 
normitäten, im Gehirn ober fonft wo, vorhanden, gegen die wir fo 
ziemlich madhtloß find. Dod im Grunde genommen, wa wifjen 
wir eigentlich bon diefen Dingen? Nur foviel, daß der Erzieher 
wohl Unlagen ausbilden, aber nicht, wo fie fehlen, berbeijchaffen 
fann. Auf Grönland fann man feine Feigen bauen. Cum grano 
salis verjtanden, möchte ich fogar behaupten: Der Mtenfdh ijt fertig, 
wenn er anf die Welt fommt. Wie unabhängig dad Handeln von 
der fittliden Einfiht fein Tann, das kann und dad eine Beifpiel 
Schopenhauer lehren, deffen ethifche Anfchauung, von ihm mit Leiden- 
ichaft zeit feine Lebens verfochten, bekanntlich wiederholt in fchroffiten 
Gegenfag zu feiner Lebensführung zu ftehen fam, wie ja aud) feine 
„Apborigmen zur LebenSrweisheit” nicht auf dem Boden feines 
Syftemd jtehen. Auch Roufjeaud wäre hier zu gedenfen. Der 
Herbartianer aber bildet den Gedanfenfrei8, und am Mujterbilde 
fittlider Tugend fannd dann nicht fehlen. 

So wenig ein zwingender Einfluß der fittliden Crfenntnis auf 
das fittlide Handeln nachgewiejen werden Tann, fo wenig glaub 
id, daß die Erfenntnid der Außenwelt der fittliden Perfinlidfert 
{aden finne, daß deshalb das realiftifche Erkennen ftet3 unter dem 
Banne der Gefinnung zu ftehen, nur von ihr feine Direftiven 
entgegen zu nehmen babe. E83 wäre ja fonjt jchwer zu begreifen, 
wie e3 bereit vor Biller, ja bereits vor jedem Schulunterricht 
fiitliche Menfchen, fittliche Weltanfchauungen, fittlidje Genien gegeben 
haben Tann. Beide Gebiete, daß ethifche und realijtifche, beitehen 
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friedlich neben einander. Jn dem Denken eines Volfsichülerd gewiß. 
Sie find von Haus aus heterogener Natur und verfolgen im Unter- 
richt verfchiedene Ziele, wenn fie fic) aud) im Effekt fchließlich 
nähern. Die Belehrung über ethifde Dinge Hat den Bred, 
Richtpunfte für den Verkehr der Menjchen unter einander feftzu- 
fepen; und indem wir den werdenden Menfchen die Natur erkennen 
lehren, fommen wir einfach einem Xrieb de3 menfdliden Geiftes 
entgegen. Will man diefem Trieb ein pädagogijches Ziel fteden, 
fo fann ed nur ba fein: Den werdenden Menfden zu befähigen, 
daß er die Welt fennen und durch Sdeen beherrfden lerne und 
ihn dadurd mehr und mehr von dem Einfluß der Natur zu be= 
freien, unter dem die in mythifder Anjchauung verjunfenen, von 
bloßen Naturerjcheinungen gefnechteten Naturmenfchen feufzen. 
Seder wahre Unterricht läuft auf Kräftigung und Befreiung binaus. 

Weiter verjpriht man fi auf Biller Seite bom angelehnten 
Unterricht eine mwohlthätige Befreiung von dem Drude, den da8 
Gefühl gänzlicher Unbeftimmtheit in Rüdfiht auf den realiftifden 
Lehritoff im Gefolge hat. Dak diefer Drud beiteht, hat wohl fchon 
jeder gefühlt, deffen Denken und Thun nicht darin aufgeht und fid 
Damit zufrieden gibt, da8 im Lehrplan vorgefchriebene Benjum „beis 
zubringen.” Und diefe Arbeit wäre jchwerli entitanden, wenn 
id) diefen Drud nicht wiederholt am eigenen Leibe empfunden hätte, 
wenn diejer Drud bei mir nicht chronifch geworden wäre. Dem 
Kenner der im Billerjden Geifte gehaltenen Literatur wird jedod 
nicht entgangen fein, daß Die erwartete Befreiung bid jebt nicht 
eingetreten ift. Denn da eine Auswahl aus dem durd) den Ge= 
finnung8-Stoff gebotenen Material doch getroffen werden muß, wie 
Biller zugejteht!) und da fie von den Verfafjern der Schuljahre in 
der That in jeder Auflage bes 1. Schuljahre® anderd getroffen 
wurde, da weiter aud) aus andern Quellen pafjende® Material zu= 
gelaffen werden muß?), der Gang de3 analytifden Unterrichts alfo 
bod) nicht audidlieblid) von dem de8 fynthetifden abhängig tit 
(analythijd und fynthetifch im Billerfchen Sinn genommen); da e8 
weiter die Berfaffer der Schuljahre für nötig eradten, bor ge- 
fährlichen Anticipationen zu warnen ?), wa3 angeficht8 der erfchredenden 
Forderungen, denen Biller und Göpfert beim Robinjon genügt 

1) Jahrbud 1871 ©. 121. 


%) 1. Schuljabr. 5. Aufl. ©. 234. 
8) 2. Schuljahr. 3. Aufl. ©. 26. 
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wiffen wollen, ganz am Plage ift, fo werden wir diefen angeblichen 
Borteil vorderhand nod) auf fich beruht fein lafjen. Das ift diefem 
Verfud), den realiftifchen Stoff abzugrenzen, inbdeffen zuzugeftehen, 
Daß er einen Gort{dritt zum beffern bedeutet. Sit die Unficherheit 
aud) nicht gehoben, jo ift fie doch weniger fühlbar. Aber felbjt 
Dann, wenn man einmal einig fein wird, wenn man mittel® der 
Wurfihaufel der Praxis zu einem befriedigenden Nejultat ge- 
fommen fein wird und damit die bid jest nur auf dem Papier 
ftehende woblthitige Befreiung von dem Drud gewonnen zu haben 
glauben darf — die Frage wird vor dem dentenden Lehrer nad) wie 
vor ftehen: ft der ausgewählte Stoff der richtige? Haben wir 
nicht, beeinflußt von bem audgewählten Gefinnungsftoff, Wichtiges 
überfehen? Bu einer jedermann befriedigenden, zu einer wijjen- 
Ichaftlihen Grundlage fommen wir alfo auf diefem Wege nicht. 
Auf all das hat bereits Muthefius in feiner gründlichen Schrift!) 
„Über die Sellung der Heimatkunde im Lehrplan“ hingewiefen, obwohl 
er bezüglich des erjteren Punktes von einer anderen Vorausfepung aus- 
gebt al8 ich: er fteht auf Dem Boden der Herbartichen Pigchologie und fucht 
den Schüler Herbarts, Giller, durch den Meifter felbjt zu widerlegen. 
Einen zuverläffigen Weg, wie wir der Willfür entgehen könnten, zeigt 
aud er nicht. Glücklich ift aber feine Polemik in einzelnen Teilen dod). 
Weniger glüdlich jcheint er mir mit feiner Polemif gegen eine andere, 
für den angelehnten Unterriht ind Gelb geführte Begründung zu 
fein, die Begründung nämlid), daß fic) Kinder leichter über einen 
Gegenjtand ausfpriden, wenn er ihnen im Gefinnunggftoff gleich- 
fam perjönlic) nahe getreten tft, wenn er nod) im Lichte desfelben 
fteht. Wohl ijt e8 wahr, das Wort Billerd, das Mt. gegen feinen 
eigenen Urheber aud{pielt, daß bas Kind „den Gegenftänden ber 
Heimat fdon vor dem Anfchauungsunterriht und ohne denjelben 
mit den innigiten Gefühlen der Vertraulichkeit entgegenfommt“ ; 
aber nicht minder wahr ift ed, daß Kinder eher zur Beiprechung 
3. DB. über den Biehbrunnen zu haben fiud, wenn er ihnen in der 
Grau Holle begegnet ijt, al8 wenn ihnen unmittelbar angekündigt 
wird: Wir wollen heute über den (von Spaziergängen ber befannten) 
Biehbrunnen in Crlenjftegen oder Gleishammer fprehen. Dbfchon 
aud) da8 ein ander Ding ift, al8 über den Biehbrunnen an fid 
oder nad) einer Wbbildung zu fpreden. C8 ijt eben zweierlei: 
Sntereffe an etwas haben und — fic) mit Sntereffe über etwas All- 


1) Weimar, Böhlau. 1890. 
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tägliches auSfpreden, fid, man verzeihe! darüber fdhulmeiftern 
zu lafjen. Diefen Unterfdhied überjehen zu haben, dad ift der Yrr- 
tum bon Muthefiud. Ym Grunde genommen ift und alfo der ans 
gelehnte UnterriGt nur eine Lift, den Schüler für unfere Abficht 
zu gewinnen. %reilich ift die Luft, über einen in einer Erzählung 
auftretenden realiftifdjen Gegenftand fic) auszufprechen, an ihm zu 
lernen, um fo größer, je größer die Wirkung eines folden Stoffes 
an fi ijt, je ftirfer die Wucht ijt, mit der er auf die Seele ded 
Kindes wirkt. So ijt fie beifpielSweife beim Nobinjon weit größer 
alZ bei unjern furzatmigen Erzählungen, an die wir leider 
nod gebunden find. Wer e3 einmal erfahren hat, wie durd 
den Robinfon nicht bloß da8 fympathifde Intereffe für den Helden, 
fondern aud) ba8 empirifche und fpefulative für alle realen Dinge, 
foweit fie Robinfon angehen, in hohem Grade wacdhgerufen und feft 
gehalten wird, der wird auf immer von der Meinung furiert fein, 
der felbftindige Unterricht in der Heimatkunde fei gerade fo ins 
tereffant, für Lehrer und Schüler, und auch ebenjo fruchtbar, wie 
der angelehnte. Und diejes Bntereffe trägt jih aud) auf da’ Thun 
des Schüler außerhalb der Schule über. Kann man von einem 
Unterricht mehr wünjchen? 

Muthefius fieht aber auch Gefahren im angelehnten Unterridt. 
Seite 123 befiirdtet er, daß eine fortgefepte, Iedigli vom Ge- 
finnung3unterridt beeinflußte Bearbeitung de Geiftesleben3 ba 
Kind einer unmittelbaren, freien Auffaffung der Dinge und CEreig- 
niffe entfremde; das Kind würde alle in einer Beleuchtung fehen, 
in weldje die Natur die Gegenftände nicht gejtellt Bat: ed würde 
nicht mehr getroffen werden von den Eigentümlichleiten der Dinge 
jelbft; bie Leichtigfeit würde ihm verloren gehen, „jedes Ding al8 dag, 
was e3 ijt, in feiner Art zu erkennen und zu empfinden.” Diefeds 
Wort Herbart3 ift gegen die Seuche gerichtet, „alle® auf Moral 
unmittelbar zu beziehen‘ und durch dad Medium der Moral zu be- 
tradjten und zu beurteilen und da ganz am Plage, aber nicht gegen 
den angelehnten Unterridt. Und ©. 97 fragt er: „Würde ein 
Gebanfenfrei8 mit foldjen Verfnüpfungen und ben von ihnen ab- 
hängigen Reproduftionen nod) ein Spiegelbild der Wirklichkeit fein?” 
Aud) die Verfaffer der Schuljahre glauben diefen fdon öfter laut 
gervordenen Vorwurf berüdfichtigen zu müfjen; fie wollen wenigftend 
vermieden wifjen, daß eine erdrüdende Abhängigkeit?) eintrete. 


1) 1. Schuljahr. 5. Aufl. ©. 234. 
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Nun, wie ifts denn, wenn dad Rind in einer Erzählung auf einen 
Naturgegenftand ftdpt? Macht des Kindes Phantafie nicht fofort 
einen Sprung in die Wirklichkeit, fucht e3 nicht den Baum, den 
Straud, den Hof eines Lefeftiids in feiner Umebung, und werden 
wir, wenn ein folder Gegenftand der Bejpredung erheifcht, nicht 
möglichft einen allen befannten Gegenftand al Objekt unjerer Be- 
fpredjung wählen? Das müfjen wir dod, wenn unfer Unterricht 
anfchaulich fein fol. Und fchadet e3 denn, fommt nicht ein ge- 
miitlider Bug in die Naturbetradhtung ded Kindes, wenn e3 beim 
Unbli€ einer Biege an das Märchen vom Wolf und den Sieben 
jungen Geiflein denft? Ober liegt e8 in unferer Madt!), zu 
vermeiden, daß dad Kind bei dem Waffer, aus dem Pharaos fette 
und magere Kühe ftiegen, an feinen Dorfteich dentt? Gleichen fidh 
mit unterlaufende Unzuträglichkeiteu nicht mit der Bett wieder aud? 
Sind wir nit aud fo gewadfen? Der von Mutbefiuß viel 
citierte und mit edt gefdibte B. Golg hätte thm bhiefiir Bei- 
fpiele genug an die Hand geben finnen; eine von ihm angeführte 
Reflexion Goltend (Anmerkung ©. 7) paßt genau hieher. Ich glaube 
fehr, daß M. durch die Übertreibungen und Wusartungen, von 
denen fid) nun einmal feine neu auftretende Idee frei halten Tann, 
zu weit geführt wurde und möchte aus feiner vorfidtig einge= 
ihobenen Cinfdranfung, daß er nur gegen den angelehnten Unter- 
richt fei, wie er in der Bearbeitung der Zillerfhen Schule vorliegt 
(S.104) und aus feiner Bemerkung (©. 86), daß die Heimatkunde 
gern die gleichzeitige Betrachtung der in einer Heyjchen Fabel vor= 
fommenden Tiere übernehme, die Hoffnung fdipfen, daß Me. nod 
zu gewinnen jet. Und daß einen foldjen Mann zu gewinnen aud 
im reife Biller’ aufrichtiger Wunfch fein muß, wird jeder glauben, 
ber der Meinung ift, daß man der ernften, gründlichen Arbeiter 
nicht zu diel haben fann. Muthefius Tann fid) dann ja, follten 
wieder Vedenfen in ihm auffteigen, mit feinen eigenen Worten (©. 97.) 
tröften, die er jeßt nur fchmwer in Einklang zu feßen vermögen wird 
mit feinen Bedenfen gegen vermeintliche Gefahren de angelehnten 
Unterricht3, mit jeinen Worten: „Die Reproduftionen werden troß 


1) M. fagt zwar ©. 65: „Bei dem Schüler wiinfdjen wir eine freie, 
bem Inhalt des Yufzunehmenden wirklich entfprechende Apperzeption. Er 
fo fi nit ein Thal, welches ihm im geogr. Unterricht gefchildert wird, 
geradefo vorftellen, wie ein Thal der Heimat.” Ya, wünfht nur! Die 
Phantafie lehnt fid in den eriten Schuljahren dod) an Belanntes an. 
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aller Bemühungen de3 fongentrierenden Unterridts den Weg vor- 
ziehen, auf den fie da3 Beieinander der Dinge und Ereignifje in 
« der Natur gewiejen hat; ed wird ein vergebliche8 Bemühen fein, 
die Sonne der Erfahrung durd) dad Kerzenlicht ded Unterrichts zu 
berdunfeln. “ 

Gefahren find alfo nit vorhanden; dod) thnn wir um der 
Sade willen gut, und vor einer Überjchäßung zu hüten. Ich bin 
für den angelehnten Unterridt aus dem Grunde, weil wir dem 
Rinde den hHeimatfundliden Unterridt erleichtern!) Auch fol- 
genbde3 Wort eines fcharfblicenden Pädagogen möge man bedenken: 
„Wenn e3 möglich wäre, die gefamte Fülle de Wiffenswürdigen 
in die Form gelegentlicher Belehrungen zu bringen, (d. h. fo, wie 
die Kinder draußen im Leben eben aud) zu ihren Renntniffen 
fommen) würde der Unterricht ebenfo leicht und angenehm als ficher 
in feiner Wirkung fein.” Und Hildebrand (a. a. O. ©. 188) er- 
innert und an die Thatjache, daß „beiläufig Beigebracdjte3 rajcher 
und fefter haftet, al3 wa im fog. fyftematifden Zufammenhange 
vorfommt, ähnlich mie Genafchtes befjer fchmedt al8 bas Cffen nad) 
dem Gyftem der Uhr und Haudsfitte.” Doc habe ich noch einen 
Grund für den angelehnten Unterricht bereit, den ich wenigftend 
zur Distujfion Stellen möchte. Nah meiner Meinung ijt der an- 
gelehnte Unterricht nicht bloß zu empfehlen, er ijt zu Zeiten geradezu 
geboten. Muß ich denn nicht, wenn während des Lejend eine Sache 
nad Rlarjtellung ruft, muß id) denn diefe Klaritellung nicht vor= 
nehmen? Diefe der Vorbereitung zuzuweifen, geht nicht immer an, 
id fann deren Wirkung doch nicht durd allen möglichen Reinkram 
zerfplittern! Die Vorbereitung follte, wird fie angewendet, über- 
Haupt alle3, was mit der dee des Lefeftiides nicht? zu thun hat, 
au3{dlieben. Das dürfte die einfachite Löfung der Frage fein, was 
der Vorbereitung zuzumeijen fei. Daß eine Ausführung im Sinne 
BillerS thatfählih ihre Schwierigkeiten hat, wird von den Ber- 
faffern der Schuljahre gugeftanden”); dod) find deren Bemerkungen 


1) Yn obern Klaffen fchließe ich, entiprechend der veränderten Sad): 
lage, aus einem andern Grunde an al® in Clementarflaffen: Hier gilt es, 
die Kinder zum Sprechen zu bringen; dort Heißt e8, die Wißbegierde 
lebhaft fpannen. So fniipfe ih an die Geichicdhte von der Entdedung 
Amerifas die Beiprehung de3 Landes darum an, weil die Erzählung die 
Organe zur Aufnahme der geogr. Dinge empfinglid) gemadt bat. 

%) 2. Schuljahr. 3. Aufl. ©. 45. 
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nicht befriedigend, weil der eigenen Sicherheit ermangelnd. Und 
fommt man mit der Forderung, die Vorbereitung müfle jämtlidhe 
Schwierigkeiten eine Stoffes heben, nicht in Widerfprud mit fid 
felbft? Auf der einen Seite führt man ald wichtigen, nad meiner Wuf= 
faffung einzigen Grund für den angelehnten Unterridt ind Gelb, 
daß vom erzählenden Stoff Licht auf die realiftifchen Dinge darin 
falle, und auf der andern will man dad Licht erjt leuchten lafjen, 
wenn die realiftifden Dinge bereits behandelt find. Wird dabdurd 
der Wert deB Anfchließend nicht illuforifY? Und was foll aus der 
Erfahrung werden, daß Lefen ein mühelofer Genuß fet? Was 
wird werden, wenn das Rind das Wort nicht fragen lernt? 

Wird fi der gejamte realiftifche Stoff anfchliegen Iafjen? 
Das ift natürli nicht zu beantworten, ohne daß man ein be= 
ftimmted Lejebud) im Auge hat und ohne daß man weiß, was 
einer in der Heimatfunde behandelt wiljen will. Sollte e& jedod 
Stoffe geben, die anzufchließen eB an der Gelegenheit fehlte, die an 
die Sahreszeiten gebundenen werden wohl ftet3 folde fein, dann 
müflen wir und eben ohne dad beheljen. Auch ift nicht zu ver- 
geffen, daß e3 noch eine andere Gelegenheit gibt, wo Kinder gern 
zur Befpredung geneigt find. Über den Wind 3. B. wird fi am 
beiten fprechen lafjen, wenn er die Kinder eben in die Schule ge- 
trieben Hat, wenn er, fein [melandolifch- wilde Lied pfeifend, 
um Haus tanzt. Und diefe Gelegenheit dürfte der andern wohl 
vorzuziehen fein, da dabei die Sinne lebhaft erregt find. Oinbderlid 
für die Befpredhung ijt die Erregung der Sinne jedoch nicht, da 8 
fid) um einen alten Befannten handelt. Aber ba wir diefe Ge- 
legenheit nicht immer, ja felten haben, fo werden wir dod) die 
andere, die und der erzählende Stoff bietet, nicht zurüdmweijen? 

Dod eB tft Beit, daß wir den Faden unferer Ausführungen 
wieder aufnehmen. Drei Unterfragen feien e8, die zu erledigen 
wären, habe ich angekündigt. Zwei derjelben find beantwortet: dem 
Erguß der findliden Mitteilungen darf nicht gewehrt werden, an 
ein geordnete Wusfpreden der Gedanken find die Kinder erft nad) 
und nad) zu gewöhnen, und: Belehrungen und Beiprecjungen über 
Gegenftande de3 heimatkundlichen Unterricht find an die Erzählungen 
anzufchließen. Dritten? ift zu bedenken, daß die Rinder in ber 
2. Kaffe ihre Gedanken noch ftarf munbdartlic) auddrüden. (Un 
diefen Teil wird fic) organifd die unterrichtlihe Behandlung ber 
gewonnenen Refultate anfdliefen.) E83 mag auffallen, daß id 
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Schülern de 2. Schuljahres nod im Dialekt zu fprechen erlaube, 
und gar mander Schulauffichtöbeamte würde die mit der Erflärung 
al unftatthaft abweijen, fo etwas finne im Anfang des 1. Schul- 
jabr8 gefchehen, aber nun und nimmermehr im 2., die Rinder feien 
von Anfang an energijd) an die Schriftiprache zu gewöhnen. Der 
legteren Meinung wird niemand widerfprechen, die Beiten find wohl 
vorbei, wo Philipp Wadernagel und Burgmardt den Dialelt als 
Unterridt3fprade in der Vollöfchule erflären durften; aber dad 
fteht mir außer Frage, daß fid) die Gemwöhnung an die Schrift» 
fprade nicht über dad Knie eines Sabre abbredjen läßt. (Man 
geftatte da8 Bild.) Die Rejultate in der Beherrichung der Schrift- 
fprade find nad einem Sahre beim beften Unterricht noc) fo be= 
fdeiden, der hochdeutiche Wortvorrat fo gering und die Sicherheit der 
Kinder nod) fo mangelhaft, daß der Schüler unmöglich alles das, wad 
er in feinem Innern trägt, hochdeutich außdrüden fann. Was er in der 
Serift(prade außdrüden fann, ift nur Schulwiffen, aljo herzlich wenig. 
Verzichte ich auf den Dialekt, fo begebe id) mid) nicht nur eines wefents 
liden Hilfsmittel3, meinem Unterricht Leben einzuflößen, ich verdede 
geradezu das innerjte Leben ded Kindes, da nad einem Wort 
Goethe der Dialekt dad Lebendelement ijt, in dem die Seele am 
freieften atmet. Der reiche Geeleninhalt ded Kindes ift für den 
Unterricht verloren, er fann nicht in die Höhe der Bildung gehoben 
d. 5. nicht in die Schriftiprache überfeßt werben, und bie dod) ges 
pflegte Schriftiprache ift eine dürre Hilfe ohne Leben, ohne Trieb= 
fraft. Sie ift angeleimt, nicht gewachfen. Wird aber ein von einem 
Kinde im Dialekt geäußerter Gedanke in die Schriftipradhe über- 
tragen, fo verhilft da3 den Kindern zu einer Kenntnid de Hoch- 
deutfchen, wie nicht3 jonjt; e8 wedt im Rinde Freude am Hoch» 
deutfhen, wenn e3 feinen Gedanken in feinerem &emande fiebt, 
feinen Gedanken, wenn bda8 niedere Ding, mit Hildebrand zu 
reden, gleidjjam aus feiner Gemeinheit gehoben wurde. „Da quillt 
Die echte Bildung’), die nad) oben führt, ohne die Wurzel abzu= 
fchneiden.” Beim Übertragen ift freilich mit der ftinbdlidjen Fafjung 
eine3 Gedanfen3 fchonend zu verfahren. Neue Wörter und neue 
Wendungen den Rindern zufammen zuzumuten, daS ift zuviel auf 
einmal. „Sm Winter, wenn3 recht falt ijt, da friert die Schiene 
zu, und da hüpft fie manchmal raus, die Pferdebahn. Ober: 


1) R. Hildebrand, Vom deutihen Spradunterridt. 3. Aufl. ©. 15. 


„Blätter und Papierfepen treibt er (der Wind) in die Höhe und 
fpielt mit ihnen, al8 wenns ein Draden wir.” Go lauten, in die 
Sduljprade übertragen, zwei Süße, die mir von Schülern gejagt 
wurden. So lafje ich jie auch jchreiben. Man jtofe fidh nicht an 
Heinen Unforreftheiten. Gn Mittel- und Oberflafjen wird man 
eine derartige Yallung nidjt Durchjchlüpfen lafjen; aber wir find ja 
im 2. Schuljahr, da find folde Bequemlichfeiten nicht nur er- 
laubt?), fondern fogar pfydologifd geboten, wenn e3 nämlid, richtig 
ift, in einen neuen Zuftand nicht mit Gewalt zu berfegen, fondern 
hinein wadjen zu laffen. Alle organifche Politit verfährt fo. 
Stünde und eine Unterfuhung über die Spradhe der Kinder zu= 
gebote, fo würde die Überzeugung leichter Wurzel faffen, daß ein 
Übergang aud) in ftiliftifchen Dingen notwendig ift. Hier nur nod 
dies: ft die verlangte Bequemlichkeit, wie man unfere Art einft- 
weilen nod) nennen mag, ganz abgejehen; von dem bejonderen 
Bwed, den fie hier bat, ift fie denn etwad Schlimmes?)? Crgielen 
nicht Dichter damit ihre feinften Wirkungen. „Und dem Schäfer 
fein Gaus, und dad fteht auf zwei Rad.” Wer möchte diefen 
foftliden Verd (aus Mdrifes Stordjenbotfchaft) gegen den 
eratten, nicht Sonnenfchein, fondern Schuljtaub verratenden Gag 
vertaufden: „Da® Haus ded Schäfer? fteht auf zwei Rädern?“ 
Und hören wir in dem einen Sommerlied Reinids nicht gleich im 
erften Ger das Kind fdmeideln? „Dem Sommer, dem bin id 
abfonderli gut.” Ein ängitliher Schulmonard) würde den legten 
Gag beileibe nicht in einem Aufjägchen jchreiben lafjen. Nicht eins 
mal: dem Sommer bin id gut. Höchitens: Sch bin dem Sommer 
gut, oder: ich liebe den Sommer. Auf jeden Fall: der Sommer 
sift die jchönfte Sahrezzeit. „Und oben fliegt der Geier, der hat 
ein fdarfes Aug,“ das ift Volf8-, Dichter- und Kinderfpracdhe. Im 
Sdulfangleiftil Heißt daS: der Geier, welcher jcharfe Augen befigt, 
fliegt oben. Befipt, befteht, befindet, verjchieden, bebdedt, — da8 find 
die goldenen Nägel in den den Unterflaffern oftroyierten Auf- 
füpen. Daß ich aber nidyt der Despot bin, der das Hergebradte 
mit Stumpf und Stiel au8rotten möchte, wird fic zeigen. 


1) HHnliches fordern bereits Finger, Heimatkunde. 7. Aufl. ©. 21 
und D. Willmann, Pädagogifhe Vorträge. 2. Aufl. ©. 72. 

7) Vgl. Hiezu Hildebrand a. a. O. ©. 33 ff. Auch auf die Briefe 
der Frau Math fei hier, ungehöriger Weife, verwiefen. Yhre Lektüre. ift 
eine prächtige Kur fiir fteifbrofdierte Leute. 
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Wer überträgt? Natürlich der Lehrer. Bu Wnbderungen, 
zu Verbefferungen, das merfe man fic, find die Kinder bereit, 
wenn fie über einen Gag vollitändig verfügen, wenn fie eine ge- 
wifle Sicherheit in der Beberrjdung der Sprache haben, auf unferer 
Stufe alfo, wenn fie einen Gab auswendig finnen, nicht, wenn fie 
ihn mit Müh und Not zufammen geflaubt haben, wie e3 dort ijt, 
wo man jtreng auf die Schriftipradhe dringt. Bur Befpredung 
von Gadjen find die Kinder der Unterflaffe ebenfo gern bereit, al8 
fie e3 zu fpraclicen Künfteleien fdjwer find, und dies bei Lefe- 
ftüden wieder eher al8 beim Sätebilden. Warum wohl? — Die 
Schüler haben fic) in buntem Durcdeinander außgefprochen, der 
Lehrer Hat fic) notiert, was und bon wem e8 gefprodjen wurde, er 
ordnet die Gage nad) ihrer BZufammengehörigfeit und Ddiftiert fie. 
Der Yufjagunterriht ift in den erjten Schuljahren, genauer im 2. 
und 8., aljo nicht viel mehr al8 ein Heraußloden und Diltieren 
von eigenen Gedanken der Schüler; für ba8 felbitändige Nieder- 
chreiben folder find fie bier noch nicht reif. Vor jedem Sag ver- 
anlagt man den Schüler, der den folgenden Gedanken beigefteuert 
bat, Ddiefen zu wiederholen. Auf diefe Art wählt der Stil, die 
bochdeutjche Form aus des Schüler Gedanken, im Gegenfab zu dem 
im Leben gar nicht feltenen Verfahren, zuerft nad) der Form zu 
tappen („indem, daß id“) und dann nad) dem Gedanken zu fuchen, 
der dann in der Regel windig genug ausfällt. Sit fo ein Auf» 
fapden ganz in den geiftigen Bejit der Schüler übergegangen, haben 
fie e vielleicht fogar wörtlich ihrem Gedäcdhtniß eingeftellt, Täßt fid 
auch für Heine Änderungen!) die Teilnahme gewinnen. Wlfo nod) 
einmal: Anderungen an einem Gage vornehmen miiffen, den die 
Mehrzahl nur unficher nadfprecen Tann, den fie nicht überblidt, ift 
wie alle Urbeit im Unklaren eine Dual. Dad Befdauen der eigenen 
Sebler und Schwächen ift für Kinder ohnedied feine Vujt. „DaB 
und bas allein tft die Aufgabe?) der Stiliibung: den eigenen Bue 
halt der Schülerfeele heraus zu loden und daran die Gorm zu 
bilden.“ 

Sch reihe Hier nod) zwei auögeführte Beifpiele aus dem Ende 
des 2. Schuljahres an, zwei Beifpiele aus dem fpezifijch Iofalen 


1) An guter Literatur darüber fehlts nicht. Yd) nenne nur bie leider 
etiva8 breit auSgefallenen deutidjen Stilübungen von X. Kleinfdmidt. L ZI. 
(Leipzig, Brandftetter). 

.. §) Hildebrand a. a. DO. ©. 55. 
Heydner, Beiträge. 5 
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Teil der Heimatkunde und eben folche, die auch den befriedigen 
fonnen, dem ob meinem für die erfte Beit verlangten Gan3culotten- 
Stil eine gelinde Gänfehaut aufgelaufen fein mag. Yür meinen 
Gefdmad find fie allerdings jchon beinahe zu jteif. 

Auf dem Therefienplab fteht bas Denkmal des Gees 
fahrer8 Martin Behaim. Er fteht auf einem Stein und 
ift au Eifen gemadt. Er fdaut nad Often; den rechten 
Sup hat er etwas vorgefept. Gein Haupt ift bloß. Lange 
Haare hängen bis auf die Schultern herab. Seine rechte Hand 
ruht auf einer Kugel und hält einen Stift, die Linke hat ein 
Schwert gefaßt. (M. B. trug ein Kleid von jtarfem Bled). 
Ein foldhes Kleid nennt man einen Panzer. Wer einen 
Panzer anhatte, ber war ein Ritter. Der Panzer jchübte gut 
gegen Hieb und Stich. Gegen Kugeln Hilft der Panzer nichts. 
Die Ritter kämpften mit Schwert, Spieß und Sdild.) 

Der Springbrunnen am Lauferthor. Auf einem 
Godel mitten im Beden fteht ein nadter Rnabe. Der Knabe 
haut nad) Süden. Bn der rechten Hand hat er einen Fifch, 
der jpeit Waffer aus. Mit der Tinten Hand Hält er einen 
Dreizad. (Eine Heugabel, jagen die Schüler.) Auf feinem 
linfen Arm liegt ein Meg. Neben ihm fipt ein Hund und 
zwar auf der linfen Seite. Der fchaut in die Höhe zu feinem 
jungen Herrn. Der Knabe ijt ein Fijder. 

Dem allen möchte ich zwei Beifpiele, Mufter pädagogifchen 
Unvermögend, anfügen, die id) im erjten Sabre meiner Praxis — 
Straf mid nit in deinem Born! — jelbit verbrodjen babe, 

pon einem böfen Geift im Kreis berumgeführt, 

und tings umber lag fchöne grüne Weide. 
<3 fand fie firglid), unter alten Papieren framend, zufällig 

in einem Vorbereitung3heft aus jener Beit und glaube dem Lefer 
damit eine Freude zu bereiten. 

Das Cijen ift ein unedled, aber nübliches Metall. C8 
fommt felten rein oder gediegen vor. Dean fann e8 nur bei 
einer ftarfen Hige jchmelzen. €3 gibt Gufeijen, Stabeijen 
und Stahl. An dem Eifen bildet fic) Roft. 

Dad Schaf gehört zu den Wiederfauern. C3 hat fdlante 
Beine und einen bujdigen Schwanz. Das Schaf ijt mit 
Wolle bededt. Seine Nahrung befteht aus Gras, Klee und 


Nüben. Wm Tiebiten ledt e8 CSalz. Dad Männdjen heißt 
Bod oder Widder. Das Schaf ift dumm, aber aud zahm 
und geduldig. €8 nüßt uns durch fein Fleifd. 

Aud einen Spaß, den ih nad) dem Gund von Diefen 
Petrefatten Hatte, erlaube td) mir mitzuteilen. Ich Halte ihn in 
mehrfader Hinfiht für lehrreich. AUS ich meiner Frau die beiden 
Beifpiele vorgelefen hatte, meinte fie lachend, dad zweite wäre nicht 
vollitändig, e8 fehle ein fehr wichtiger Gedanke. Auch fie, in einem 
andern Erdenwinfel daheim al8 id) und meine eriten Scholaren, 
wurbe mit folder Roft gefüttert. Und welder wäre da8? „Aus 
den Gedärmen werden Violinjaiten gemadt.” — — — ielleidt 
quillt da die echte Bildung, die nad) oben führt, ohne die Wurzel 
abzufchneiden? 

Bwei Bedenken find ed, die gegen den von mir vorgefchlagenen 
Unterricätöbetrieb geltend gemacht werden lönnen, und ich darf nicht 
weiter gehen, ohne Stellung gegen fie genommen zu haben: Die 
Bedenken, daß bei diefem Betriebe nidts Neues gelehrt werde 
nnd daß dabei die Bildung der Sinne zu kurz fomme. Beide 
innig verwandt. Alfo nichts Neues foll in der Heimatkunde ge- 
lehrt werden? Ym großen und ganzen ijt dad meine Meinung 
allerdings. (Mit der Befchränfung auf die zwei erjten Schuljahre.) 
Ehe ich jedoch) daran gehe, darzulegen, weldje Erwägungen mid zu 
biefem Standpunkte beftimmten, möchte ic) ber Täcerlichen Über: 
hebung entgegentreten, al3 fonne irgend ein Unterricht, und fchlöffe 
ex fih an den denkbar beiten Lehrplan an, den gefamten Gedanken 
frei8 der Rinder bearbeiten, wie die Phraje lautet und wie fie ein 
Lehrbuch der Didaltif dem andern und eine Abhandlung über den 
Anfdauungs-Unterridt der andern nachbetet, oder der jelbitändige 
Unterricht in der Heimatfunde Habe dies vor dem angelehnten 
Unterridt voraud. Wer Kinder nur halbwegs fennt und wen 
bie eigene Jugend fein fremdes Gebiet ift, wie e8 bei fo mandem 
Pädagogen der Gall zu fein fceint, der weiß, Daß foviel an der 
Rinder Bildung arbeitet, was im Unterricht nicht behandelt wird, 
zum Teil auch nicht behandelt werden fann, und Daß die Maffe 
alle3 deffen, was behandelt werden fdnnte, meinetwegen anc follte, 
fo umfangreid) ift, daß alle dunklen Borjtelungsfomplere zu bes 
feitigen, alle rohen Vorftellungen in reife zu verwandeln, feinem 
Unterricht gegeben ift. Auch einem ganzen Leben nicht: der Ges 
bildetfte hat, ebenfo wie bad Rind, neben feinen Maren aud) ver= 

5* 
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worrene Vorftellungen, und diefe nach der Geite, nad) der ihn 
feine Anlage, feine Neigung weift. Unfere Arbeit wird aud nad 
diefer Seite immer nur Stüdwert bleiben. Ih weiß bids zum 
heutigen Tage nod) nicht, wie Ziegel gemacht werden und habe 
nod) feinem Töpfer bei der Urbeit gugefehen und fühle mich durd) 
dDieje3 Geftindnid weder bejchämt noc) veranlaßt, diefe „Lüde in 
meiner Bildung” möglichjt rafch auszufüllen; denn was geht mir 
ab, was fchadet3 mir? Und daß dad dad Notwendigite fei, wad in 
den Reinfden „Schuljahren” der Behandlung unterjtellt wird, wer 
will bemweifen? Denn foviel halte ich allerdings jept fdjon für 
außgemadt, dab die im Kinde madtigiten Vorftellungen, das find 
die, weldde auf wiederholter, freier Anfchauung beruhen, alfo tief- 
gewurzelt find, alfo bereits an feiner Bildung gearbeitet haben, 
zuerft bei feiner Bildung in betradt fommen. „Sn den findliden 
Sntereffen fpiegelt fi in der Regel der Genius des Kindes.“ t) 
Welches diefe mächtigen Vorftellungen find, wiflen wir aber bid jest 
nod) nit. Man fieht, alle drängt auf bas von mir bereits 
angedeutete und noch weiter zu bejprechende Ziel zu. Ohne diefes 
fommen wir aus unbewiefenen, fubjeftiven Behauptungen, aus einem 
allgemeinen Gerede nicht heraus. Feten Grund und Boden miiffen 
wir haben! 

Dod nun zu den Gründen, warum nad) meiner Meinung 
nidtS Neue gelehrt werden folle. Wir alle mwilfen, wie groß der 
Sprung ift, den das Kind beim Eintritt in die Schule zu maden 
gezwungen ift, und wenn aud) Peftalogzis Wort, bas Kind merbe 
beim Schuleintritt an einen mit feinem vorigen Zuftand zum Rafend- 
werden abjtedenden Gang de Lebens gefettet, in feiner ganzen 
Strenge nicht mehr zutrifft, denn wir haben feit hundert Sahren 
bod) etwa3 gelernt, fo jteht Doch feft, daß daS Geelenleben des 
Kindes nicht ohne mit unterlaufende Gewaltthätigfeiten in eine 
andere Bahn gebracht wird. Buerjt Schmetterlingsdafein, blühendes 
Leben, goldene Freiheit und Ungebundenheit, und nun die ftrenge 
Regel, nivellierende Disciplin, eine abftrafte Welt. Wo miglidjt 
rafd) die Clemente ded Lefend, Schreiben3, Rednen3 und der reli- 
giöfen Erfenntnid im Bunde mit einer Unmaffe unverdaulicher 
Bibelfprüche und Gefangbuchverfe vermittelt werden follen, wo man 
fpegiell im fogenannten Wnfdauungsunterridt nicht genug bieten 


1) Stoy, Über Haus und Schulpolizei. 1856. ©. 59. 
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fann, oft jogar fraft ded Lehrpfand unpafjendes und unliebfames 
Material, wo die Kinder zugleich zum Anfchauen und Berichten, 
gum Erklären und Veridtigen geziwungen werden und dazu durch 
da8 Medium eines unbeholfenen hochdeutihen Sprechend, da ftürmt 
mehr auf dag Rind ein, als fein Leichtbeichwingtes Seelenleben ohne 
Schaden zu tragen vermag. Sole Revolutionen gejdehen nicht 
ungeftraft. Und ein Unrecht?!) fondergleichen ift e8, daß e8 die 
Kinder find, die darunter am meiften zu leiden haben. Unjere 
Stadtlinder wieder mehr al3 Bauernlinder. Woher fommt e8 denn, 
daß bei den meiften Kindern fdon bald nad) dem Schuleintritt die 
natürlide Munterfeit fchwindet, ihre Nedeluft verjtummt und die 
von Haus au8 bei allen Kindern vorhandene Wißbegierde gar 
Häufig in ein gleichgiltige8 Dahindämmern übergeht? Daher, weil 
man die natürliche Urt zu lernen, der Kinder reiche Innenleben, 
ihre Sntereffen ignoriert, durch unjere überfüllten Lehrpläne jo halb 
und halb dazu gezwungen ift, und nur Darauf bedadt ift, mit 
frampfhafter Gewiffenhaftigfeit daS vorgejchriebene Penfum an den 
Mann zu bringen. Dadurd) werden die Kinder abgetrieben. 
Nebenbei: C8 muß nit immer auf RKulturfeindlicdfeit beruhen, 
wenn man der modernen Volfsfdule mit Vorwürfen fommt, und 
ein Tonferbativer Mann ift nicht deöwegen ein DOummfopf, weil 
ifm vor dem Einfluß der modernen Pädagogik bangt. Unfer Unter- 
richt feBt zu früh, ganz gewiß mit zu diel Force ein. Hat man 
nod nidt die Erfahrung gemadt, dak Bauernfinder, von ihrer 
Schule in eine ftädtifche verpflanzt, viel frifder und Ternhungriger 
find al8 ihre gleichalterigen ftädtiichen Kameraden? und daß fie 
diefe gar bald im Gchulwiffen erreichen? Ich wenigitend babe 
biefe Erfahrung fdon wiederholt gemadt, in früheren Jahren, wo 
id mich ängftlicher an den Lehrplan Hielt, mehr al jept. Diefe 
Erfcheinung ift nicht etwa darauf zurüd zu führen, daß die große 
Menge und Mannigfaltigfeit, der zu rajche Wechfel und bunte Ge- 
genjaß der Dinge in der Stadt die Kinder abjtumpfe, wie man ge- 
wöhnlich hören, auch Tefen?) Tann; denn mit der Gefährlichkeit der 
vielen Eindrüde ift nicht jo fdlimm, der Menjd iit fo glidlid 


1) „Ah, wenn ein Kind nicht innerlich eine Welt hätte, wo wollte e8 
fi Binretten vor dem Sündenunverjtande, der bald den feimenden Wiefen- 
teppid) überfchivemmt.” Bettina in der ,,Giinderode.” 

%) Mit denjelben Worten bei Lomberg, „Schulwanderungen.“ 2. 
Aufl. S. 11: 
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organifiert, daß er fic) anpaffen Tann, und dad Rind meift fdon 
ab, wa8 ihm nicht gemap,') wad ihm zu viel ift; auch laffen unfere 
Stabdtfinder den Bauernfindern vor der Schulzeit an Frifde und 
Lebhaftigkeit, an Schärfe der Beobadtung nicht8 nad, foweit nicht 
ärmliche Koft und ungefundes Wohnen im Spiele find. Ya, im 
Gegenteil. Auch dab den Landlehrern eine beffere Unterrichtögabe 
zu gebote jtünde, wird man nicht behaupten wollen. Der Grund 
ift wo ander? "zu fuchen: in den niedriger geftedten Unterridt3- 
zielen, in der weniger lang anhaltenden Intenfität de8 Unterrichts. 
Die Kinder werden nicht abgetrieben. Yür uns Stabdtlehrer er- 
widjt daraus das Problem: Wie ift e8 zu maden, daß and) un- 
fern Rindern, bei höher geftedten Unterricdht2zielen und bei der 
durch das Slafjeniyitem hHervorgerufenen anbaltenderen Sintenfität, 
die Frifhe und da8 Verlangen nad) immer neuer Nahrung gewahrt 
bleibe? Antwort: Wir müflen, da eB nicht in unferer Macht 
liegt, eine radifale Anderung des elementaren Unterridt3 herbei- 
zuführen, für einen Übergang beforgt fein. Wir follten uns 
daher freuen, daß wir ueben dem neuen, das in den erjten 
Sculjahren geboten werden muß, dad find die techniichen Diß- 
ciplinen und Rechnen, ein Gebiet haben, wo nidt in dad Rind 
geftopft zu werden braucht, fondern wo e8 aus fid) herauß wadjen 
fann, ein Afyl, wo e8 fic) erholen fonnte, ein weiteres Afyl neben 
dem Lefebud), daB wenigften8 ein folches fein fénnte, ein Gebiet, 
wo eine Verfiimmerung ausgeglichen würde, wo aud in der Schule 
buntes, blühende8 Leben Herrjdte. „ES ift recht eigentli” Auf- 
gabe der Erziehung,“ fo lautet ein bedeutfamed Wort Otto Schrö- 
berd, „jedes unnötige Opfer an natürlicher Menfchlichfeit zu ver- 
hüten und jede nötige anderweitig wett zu madjen.” Weifen wir 
alfo neues Material?) ab! Sintemalen wir ba8 gute Alte doch nicht 
zu bewältigen imftande find, eine Behauptung, die ich fdon durd 
die mitgeteilten Ausfchnitte aus dem Gedanfenfreis der Kinder be= 
wiejen zu haben glaube. 

Mit unferer Forderung ftehen wir in direftem Gegenjaß zu 
2. Valter, der in Schmid8 Cncyklopidie (L ©. 190) auf die 


1) Kräftige Naturen thun died aud) in der Schule, wofür fie dann, 
nach guter fchulmetfterliher Art, Prügel befommen. 

2) Die Faille ausgenommen, wo e8 für den fpäteren Unterricht abfolut 
nötig ift; fo 3. 8. alles die geogr. Vorbegriffe betreffende. Doch diejes 
abfolut Notwendige wäre erft noch feftgufegen. 
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Orage: „Sit denn die Schule dazu da, um da8 aud zu Tehren, was 
da8 Leben lehrt?“ die Antwort gibt (©. 198): „Da die Schule 
den Bwed Hat, ihren Schülern eine Bildung zu geben, die das 
Leben felbft ihnen nicht zu geben imftande ijt, fo fann der Bildungs- 
ftoff der Vollsfchule nicht der nämliche fein, wie der, den das une 
mittelbare Leben bietet.” Die in diefem Schluß enthaltene Aus- 
funft fcheint bejtimmt, unzmeideutig zu fein, und doch ift fie unklar. 
Wir dürfen einen Stoff wählen, wie wir ihn wollen, feine Ver- 
mittlung ift nicht denkbar ohne den Geeleninhalt bed Kindes, ohne 
die Summe der Porftellungen, die bas unmittelbare Leben dem 
Kinde geboten hat und fortwährend bietet, und ohne daß diefe Vor- 
ftellungen auf ihre Braudbarfeit angejehen und wenn nötig bear= 
beitet werden. SSgnorieren wir dad „unmittelbare Leben,“ jo bauen 
wir in Die Luft, maden und alfo nad der heutigen Auffafjung von 
einem vernünftigen Unterricht de3 größten Vergehen3 jduldig. Diefe 
RKonfequeng aus feinen Worten zu ziehen, dazu hätte aud) VB. fchwerlich 
feine Buftimmung gegeben; aber darin fcheiden fi unfere Wege 
bod, daß wir und für die drei erften Schuljahre, für den heimat- 
funbliden Unterricht in ihnen, am abfolut notwendigen Neuen be= 
gnügen, im übrigen da3 Rind an feinem Eigenen bilden. Unjer 
Biel für die Unterflaffe ift: Gm Gegenfaß zu dem vielen Schuls 
wiffen möglihft wenig Sdulwiffen, möglichite® Bearbeiten des 
eigenen Wiffen3, jodaß da8 Eigene im Lichte der Schule (der 
Bildung) und die Schule im Lichte de Eigenen jteht. Das ift 
Bildung, das ift reale Bildung, bas ijt wobhlthuende Bildung. 
QGandelte e3 fic) jedoch bei unferm Unterricht3betrieb bloß um Stoff- 
vermittlung, refp. bloß um Wusfpredjen be8 Eigenen, dann wäre 
Völterd Einwurf gerechtfertigt. Aber mit dem Verlangen, neues 
Material möge nicht geboten werden, ijt nicht gejagt, daß der 
Schüler nichts Mewes ferne, wie das eine Bedenken von mir in 
paradozer Weife geformt wurde. Wenn wir dem Kinde bei der Be- 
handlung de Schatten? 3. B. zur Einficht verhelfen, mohin der 
Schatten der Sonne de3 Morgend, Mittag! und ded Abends und 
wohin er bei und nie fällt, und weiter, daß ein Schatten doch aud 
nad Norden fallen kann, daß die Geftalt des Schattend nach der 
Taged- (und Yahres-) Beit verfchiedene Größe hat, wann fich der 
Schatten langjam, und warın fdnell bewegt u.f.f., fo haben wir für 
die verjtändige Crfaffung einer allen wohlbefannten Crjdeinung 
genug gethan, und würde dad auf die Iebendigften Vorjtellungen 
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bes Kinded angewandt, von einer Anwendung auf alle fann nicht 
die Rede fein, dann würde bas Kind feine Feine Welt allmählich 
mit ziemlicher Klarheit durdfdauen. Des Vorteild, der feiner 
fpradliden Bildung daraus erwüchfe, wurde genügend gedadit. 
Den Vorwurf, dab e3 langweilig fei, Witbefannte3 breit zu treten, 
brauchen wir wohl auch nicht mehr zu fürchten, nachdem wir ge- 
‚zeigt haben, daß ja Doch gearbeitet, daß neue’ erarbeitet wird, wenn 
aud aus dem alten. Die Kinder wachjen dabei und — daß ift 
die Hauptfadhe — fie fühlen e8 „Dem Belannten fehlt das 
Börderlie nicht, wenn e3 nur in einer verflärten Auffaffung zur 
Anjdauung vorgehalten wird.“ DiefeS Wort Fr. Dttod nehm id) 
für unfern Gall mit mehr Recht, glaub ih, in Anjfprud, alB die 
Verfafier der Schuljahre für ihre Behauptung, das Lefen babe nod 
- genügenden Reiz, wenn die Vorbereitung alle Schwierigfeiten der 
Uuffaffung gehoben Hat. (2. Schuljahr, ©. 45.) Um kurz gue 
fammenfafjend unjere Anficht über diefen Punkt noch einmal dar- 
zulegen, fo ift e8 die: E83 ift genug,*) wenn der Reidtum an 
Unfdauungen, ja Reichtum! den bas Kind mit in die Schule bringt 
und der fid) im Laufe der Schulzeit fort und fort, ohne unfer Bu- 
thun, vermehrt, nur halbwegs gehoben, d. §. auSgefprodjen, geklärt, 
gruppiert und aus ber Dtundart in die Schriftfpradhe übertragen 
wird; wenn die Kinder, und das fchlage ich befonder3 hod) an, Mut 
befommen Haben, ihre Beobachtungen außzufpredden und zu der fie 
beglüdenden und überaus bildenden, anjpornenden Erfenntuid fom- 
men, ihre Beobachtungen hätten einen Wert, ihr Lehrer lege Ge- 
wicht darauf. 


1) 3h glaube mid) damit mit einem Schulmanne (Dr. Fr. Sadfe in 
Leipzig) eins zu wiffen, und freue mich deffen, auf deffen gedanfenreide 
Auffipe „Zur Schulreform” (Leipzig 1891, ©. Klemm) id aud) an diejer 
Stelle aufmerffam machen möchte Bum Beweife feten aus der überaus 
wertvollen Abhandlung ,,Unfdaulidfett und Veranfdaulidungsfudt” einige 
Gedanken angeführt: „Nur diejenigen Befpredungen brächten inneren Ge- 
winn, die aus dem Kinde herausloden, mas e8 felbjt gefdaut, wo, unter 
welchen Verhältniffen, unter welden Lebensäußerungen e3 die befprodenen 
Dinge beobadjtet hat, oder e8 aufmerffam machen, tas e8 an ihnen beobachten 
taın..... Nur mit felbftgemadten Anfdauungen bes Kindes follte in 
den erjten Jahren die Schule arbeiten und bdieje verarbeiten. Dann nur 
würde im kindlichen Geifte ein gemiffed eigenes, weil felbft eriworbenes 
Vefiptum entftehen und die ar gefhärft werden, dasjelbe nad) und nad) 
zu vermehren.“ ©. 81 u. 
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Auf höheren Stufen fehrt fid) das Verhältnis um. Während 
wir da3 Kind in den erften Schuljahren, wo e3 einen vollftändig neuen 
Kurs einzufchlagen gezwungen wird, nur in dem von der Natur 
und den Verhältnifjen gegebenen Kreiß, genauer in den dort ge= 
madten tiefwurzelnden Borftellungen, begrifflid) heimifh machen 
wollen, wäre e8 in den weiteren Jahren ein Vergehen, den Schüler 
fogujagen auf Halbkoft zu jeben. Dem Schüler ijt die Schul- 
arbeit unterdefjen, wollen wir wünfchen, zur andern Natur geworden, 
er ift über dad, was ihm die gemohnte Umgebung bietet, mehr und 
mehr hinausgewadjen, er begehrt nad) neuen Welten, und feine 
Kraft ift nun aud) erftartt, diefe zu erobern. Dafür fein Auge zu 
haben, darin beruht da3 Hauptgebreden de Unterridts auf den 
Bräparandenjchulen, der feine Schüler, einer voll3bildungsfeindlichen 
Tradition zufolge!), in dem engen Kreis de Vollsfchulwifjens 
berumführt, mit dem Aushängefchild der Vertiefung, wodurd) eine in 
ihrer Wirkung fehr gefährliche, weil auf Abmege führende Gleid- 
giltigfeit hervorgerufen wird. Dod) auch auf den Präparanden- 
fhulen hätte dem Übel einigermaßen gefteuert werden fönnen, wenn 
ein Berfäumni® der Volksfdhulen nachgeholt worden wäre, da 
Berjäumnid nämlich, den Lehrftoff aus dem Leben er= und mit 
dem Leben, mit dem Eigenen ded Schülerd verwadjen zu laflen. 
Dod aud) da lernt man, daß Firiterne feft ftünden und Planeten 
wandelten, ohne diefe Angabe finden, oder dod) erfahren und 
auf ihre bezüglich der Firfterne nur bedingte Wahrheit prüfen zu 
lafjen. — 

Mit der Forberung, daß im großen und ganzen nicht? Neues 
gelehrt werden folle, find für uns auch die Fragen erledigt, ob die 
Gefdidte be3 Heimatorted bem eigentlichen Geihichtäunterricht vor- 
audgehen und alfo den Unterflaffen zugeteilt werden, und ieiter, 
ob den Kindern ein Bud für den Heimatfundlicen Unterricht in 
die Hand gegeben werden folle. Sch will nicht beftreiten, daß ed 


1) Doch liegt die Urfade nod) wo anders: in der Kurzfichtigkeit 
mandye® Lehrerbildnerd. Lehrreid) ift in diefer Beziehung die zu Anfang 
des Jahres 1893 vom bayrifden Kultus-Minifterium zum Brwede einer 
Revifion der Lehrerbildung einberufene Konferenz. Diefe Hat auf Antrag 
eines Präparandenhauptlehrer8 dahin entfchieden, daB da8 niedere Rechnen 
nad) wie vor 3 Sabre auf der Briiparandenfdule zu trattieren fei. 

Wer wenig weiß, der wird den ganzen Kram auslegen. 

Wer vieles weiß, der führt den Schüler auf immer fürzern 

Wegen. 
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möglich fei, auch Unterfläffer an der Gand von Überreften aus 
vergangenen Tagen in diefe Tage zu führen; dod bin ich fein 
Breund eines Wiffen, bas in der Luft Gangt, was bet einem in 
der Unterflaffe vermittelten Hiftorifchen Wiffen dod) der Fall wire. 
Auch Tann ich dad Wort Willmannd!) nicht 108 werden, der davor 
warnt, in einem andern Fall allerdings, die Gewürze al3 befondern 
Gang zu fervieren. Blide in die Vergangenheit der Heimat werden 
in dem mit dem 5. Schuljahre einjegenden Gejchichtäunterricht am 
beiten da gethan, wohin fie der Beit nach gehören. Der Sage vom 
Eppelein von Gailingen wäre bei der Gefchichte der Raubritter zu 
gedenken, und Albrecht Dürer und Hand Sach3 finden da ihre Stelle, 
wo bom Aufblühen der Städte im Mittelalter, voran unfer Nürn- 
berg, zu Handeln wire. Sie außerhalb des gefhichtlihen Bujammen- 
hanged zu bedenfen, fommt mir fo underniinftig vor, wie dag, eine Blume 
ohne Wurzel einpflanzen zu wollen. Denkmäler und hiftorifde 
Überrefte, die in die Vergangenheit weifen, fönnten jeboch in der 
Unterflaffe zur VBefpredung fommen; dod) nur, was daran zu jehen 
ift, nicht gefdicdtlide Mitteilungen darüber. Auch eine gewwiffe 
Gruppe von Sagen fann in der Unterflafje bereit8 erzählt werden: dads 
find alle bie, welche fi nicht um eine Hiltorifhe Perfon ranfen, 
wie die bom Wpotheferlehrling oder vom verfluchten Schufferer, zu= 
mal, wenn, wie bei den eben genannten Sagen, die Crinnerung3- 
zeichen vor jedermanns Augen ftehen. — Ein Leitfaden für Heimat= 
funde ift darum überflüffig, weil jeder Schüler feine Heimatkunde 
ftet3 bei fic) bat: eine Summe von PVorftellungen, die anfdaulid 
und midtig find und Ddurd die Umgebung fortwährend aufge- 
frifdt werden. 

Alles recht fin und gut, mag man mir entgegnen; aber die 
Borderung, daß in der Schule und bejonders in den erften Schul- 
jahren die Sinne einer gründlichen Bildung bedürften, und um die 
Thatjacdhe, daß die unleugbar vorhandenen mangelhaften, ja un 
richtigen Anjchauungen nur dur) erneutes, Tünftliche® und dazu 
fritifche8 Anfchauen forrigiert werden fonnen, feien damit nicht auf- 
gehoben. Ich fonnte mich diefem Einwand mit den Worten ent- 
ziehen und hätte das vollite Recht dazu: Weilt erft nad, welche 
Anjchauungen der Kinder unklar oder falfd) find, und weiter, melche 
davon notwendig einer Klarftellung bedürfen! und dann wollen 


1) Padagogifde Vorträge. 2. Aufl. ©. 58. 
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wir weiter darüber reden; aber fo leichten Kaufes fehrt man einer 
RKardinalforderung der Pädagogif, wie e8 doch die Forderung der 
Anfdhaulidfeit ijt, nicht den Rüden, was ih ja aud nicht will. 
Ja, e8 ift wahr: aller Unterridt muß anjdaulid) fein. Nur darf 
da3 nidt fo verftanden werden, al8 hätte da3 Rind erft auf und 
gewartet, um fi nad) dem Prinzip der Anfchaulichkeit zu bilden. 
Kein Menjch bildet fi) ander8 ald durd) Anfchauen. Sa, ich gehe 
nod weiter: Mit Yntereffe zu betrachten und Far aufzufaffen, ift 
dem natiirliden Menjhen Bebürfnid. Woher hat der wilde, un- 
zivilifterte und ungejdulte Bervohner der Steppe feinen verblüffenden 
Scharffinn, feine ftaunenerregende Beobadhtungsgabe? Und find 
die erften Eindrüde, die in früher Augend erhaltenen, bloß des- 
wegen fo nadhaltend, weil dort die Seele nody mehr oder minder 
eine tabula rasa, weil dort für Eindrüde nod) Blak ijt? Das 
wäre die einzige Erklärung, wenn fic) die Seele beim Erwerben 
der Voritellungen bloß paffiv verhielte, wa bod) aller Erfahrung 
widerfpridt. Kinder beobadten ihre Welt mit volliter innerer 
Anteilnahme, beobadten fdarf, wenn fie allein ober im reife von 
Kameraden find, wo jeder de8 andern Lehrer ift; erft auf einen 
von außen fommenbden Drud läßt ihre Gpannfraft im Beobachten 
nad. Könnten wir dem Naturmenjchen feine fdarfen Sinne (und 
feine robufte finnliche Kraft) erhalten und ihn zugleich mit dem 
Kulturerbe der Yahrtaufende außftatten, ein Ding, das zu den un 
möglichen gehört, dann dürften wir den idealen Menjchen vor ung 
haben. Und können wir uns fagen, der Kinder urfprüngliche Frifde 
und Empfinglidfeit dburd) unfern Unterridt nicht gefchädigt zu 
haben, jo dürfen wir und beglüdwünfcdhen. Daß unfer gewöhnlicher 
Anfdauungsunterridt diefe Wirfung habe, darf man bezweifeln. 
Diefer bejteht darin, den Kindern ba8 natürliche Objekt, doch feien 
wir ehrlich, eine Abbildung davon vorzuführen und die Kinder aus- 
fpredjen zu laffen, twa8 fie daran fehen, wie Farbe, form, Teile, 
Thätigkeiten, und dadurdy glaubt er dem Ruf nad) Anfchaulichkeit 
nachgefommen zu fein, ein Problem gibtS für ihn nicht mehr. Daß 
aber dieje Problem noch lange nicht gelöft ift, der rohen Be- 
tradtung vielleicht verborgen, verjuche ich nachguweijen.  Yeder 
Lehrer hat hundertmal die Erfahrung gemadt, daß die Kinder bei 
fommandierter Betrachtung eined Bilde oder eine’ Naturgegen- 
ftande3 jchwer im Baume zu halten find; fie betrachten mit lebhaft 
erregten Sinnen dad Ding, nur nidjt gerade da8, was der Lehrer 
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wiinfdt, und diefer wird dann unwillig und feufzt über Berjtreutheit, 
ftatt in fich die Frage zu erwägen, ob er mit feinem Verfahren 
auf dem rechten Wege ift. Das ifts eben, was ich bezweifle. Das 
Kind ift nod) ftarf Ginnenmenjd und von feinen Sinnen ab- 
Hängig; bad Auge geht unruhig von einem zum andern, haftet bier, 
hüpft dort über ba’ Benachbarte hinweg, ganz wie e8 ihm gefällt, am 
Anjdauen ermüdet eben das Kind zu leicht, und am befohlenen erjt 
rect, und wenn die Anfchauungs-Prozedur vorüber ijt, trägt e8 
verihiwommene Borftellungen mit, wenn aud) vielleiht — „Bes 
qriffe.” Kehrt dann der Lehrer in der nädjiten Stunde zurüd, 
um nachzufehen, wa hängen geblieben ijt, dann findet er jämmer- 
liche Fragmente — ein Anblid zum Crbarmen. Ein Umweg foll 
uns Ddiejed Nätjel löfen. Ein Ummeg über Gebiete, wo wir Er: 
wadjene unjere Auffaffung zu erwweijfen haben. Betrachten wir 
3. B. ein Gemälde, fo können wir wohl, wenn ed fein muß, fos 
fort ein Urteil abgeben. Ein folche3 dürfte aber nur an8nahms3- 
weife ein gutreffendDe fein, am feltenften, wenn wir nidt allein 
find. Belfer ifts, wenn wir ung Zeit lajfen, wenn wir öfter und 
allein zu dem Bilde guriidfehren. Nur daB Genie vermag immer 
fofort den Nagel auf den Kopf zu treffen. Hören wir eine Rede 
an, fo fällt und vielleicht verfchiedenes auf, dem wir nicht zuftimmen 
fönnen, wir fühlen dunkel, daß in der Beweißführung nicht alles 
in Ordnung ijt, ein innerer Drang treibt und zur Entgegnung, wir 
fpredjen, fühlen aber bereitS während ded Sprechend, daß wir etrvad 
andered, daß wir e8 anders fagen wollten, unfer Einwurf hat nicht 
die gewünjchte Wirkung, wir feßen und ärgerlich und ärgern ung, 
thörichterweife, daheim erft recht; denn daheim, andern Tages, vielleicht 
{don in der Nacht, wiffen wir genau, wa8 wir fagen Hatten follen. 
Und freuen wir und nun auch wieder darüber, wie fein und jchlagend 
wir nun den Gegner abführen finnten, unfere Freube ift eine ge- 
mijdte. Wann find wir in der Lage, fofort fider zu entgegnen? 
Wenn wir die befprodene Sache jelbjt gründlich erwogen, vielleicht 
fogar fchriftlich behandelt Haben.) Für und ergibt fic) daraus die 

1) Yn dem Gefagten jheint mir die Erklärung dafür zu liegen, dab 
eine fruchtbare, ergebnisreiche Debatte zu den größten Seltenheiten gehört. 
Wud wire daraus etwas zu lernen, und wollten wir daß, finnten mir 
unfere Berfammlungen angiehender, lehrreiher maden, (der Grund liegt 
allerding3 tiefer); auch höhere Anfprühe an die Form der Debatte könnte 
man dann ftellen. Was ich meine, ift: die Debatte bem Vortrage in größerem 
Ubftande folgen zu laffen. 
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Lehre: Abwarten! Nur der fogenannte fchlagfertige Kopf, d. i. der, 
welder flar überblidt, rajch fcheidet, mit feinen Gedanken fchnell 
zureht fommt, aus der Mafje der anftürmenden die ablenfenden 
mit energifher Hand abzuhalten verjteht, nur der vermag aud) in 
einer Gache fofort da3 Richtige zu treffen, die ihm weniger geläufig 
ijt. Ein genialer Zug ift in folden Leuten immer, er beißt Bes 
fonnenheit. Sod) ein Beifpiel: Wir laffen ein literarifche Kunft- 
produft auf uns wirfen, ein neued Drama von der Bühne, eine 
Novelle daheim in unferer Klaufe. Fragt man und fofort nad) 
unferm Urteil, fo find wir, find die Schwächen auffallend, vielleicht 
glei fertig mit bem Wort. Schon nicht fo fchnell dürfte die Be- 
gründung geben. Aber ein andere Werk nimmt und gefangen, 
wir geben wie im Traum, wie mit einem zweiten Geficht begabt 
umber, wir fühlen, wenn wir jet urteilen, fommt etwas Halbed, 
wenn nicht Dumme beraud. Nach einigen Tagen, nad) Wochen, 
vielleicht erft nach Jahren, ift ed ander’. Das Werk hat uns viel 
beihäftigt; aber der Tag mit feinen Sorderungen hat und abgezogen, 
das Nebenfächliche ijt zurüdgetreten, wir find vielleicht auch innerlich 
gewadjen, und eine Tages fteigt das Werk in feiner vollen Schöne 
in und auf — oder wir fommen zur Cinfidt, daß wir Baal ge- 
opfert haben. Mit zunehmender Reife wird natürlih die Mög- 
lichkeit eine3 fofortigen Urteil groper. Was ergibt fi) daraus 
für den Pädagogen? AUbermald da3: abwarten, Beit laffen! Nechen- 
fdaft von Eindrüden fann man erjt geben, wenn fich die Eindrücde 
gefeftigt haben. Stoffe darbieten und durd) fofortiges Abfragen die 
Verjenfung ftören, bas taugt nicht. Die menfchliche Seele ijt wie 
die photographiihe Platte, die erft im Dunkeln die darauf ge- 
fallenen Lidhtitrablen zum Bilde geftaltet. Man fann das Bild 
nicht gleid) haben, man muß e8 aber auch nicht gleich wollen. Das 
gilt natürlich auch für den Anfchauungsunterricht, um den fichs hier 
handelt. Verfudt man Refultate zu erzwingen, ohne den Rindern 
Zeit gelafjen zu haben, fo befommt man Scherben und erzieht gar 
leicht jene vorlauten Schwäßer, die mit allem fchnell fertig find und 
die einem, befonder3 die Spezied der politifden Kannegießer, fogar 
die Gefelligkeit verleiben können. Auch für die Vermittlung Fünft- 
licher Anfdauung kommt die Beit. Dod) fcheint mir Dieje nicht 
bor dem 10. Sabre zu liegen. Stiinftlid) nenne id) jede Un 
fdauung, die mit Hilfe der Unterrichtäfunft zuftande kommt, fei fie 
an einem Naturgegenftand ober an einer Nachbildung erworben. 
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Ach fchließe dem mit Freude ein Wort Karl von Raumerd (Schmids 
Encyflop. I, 197) an, dad zwar etwas jeitab von der landlaufigen 
pidagogifden Einjicht liegt, aber nicht8deftoweniger eine große 
piydologifde Weisheit verrät. „Nur wenige fcheinen eine Whnung 
davon zn haben, welder ftillen und oft wiederholten Anjchauung 
e8 bebürfe, damit fid) der Schüler ein bleibendes Klare Bild ded 
angefehauten Gegenjtanded aneigne, wenige zu bemerfen, daß diejer 
CinbilbungsprozeB durd) dad Hineinreden der Lehrer und Rebden= 
laffen der Schüler nur geftört würde, daher am beiten fdweigend 
gefchehe, und da8 Wort erjt nad völliger, geijtiger Aneignung ded 
angejdauten Gegenftandes eintreten dürfe.“ ft died richtig, dann 
bedarf unfere Art des Anfcdjauungdunterrichtes gar jehr der Korrektur. 
Nah Raumerd Auffaffung ijt ein W-N. im gewöhnlichen Sinn, 
wo gefdaut, gedeutet, gejprocdhen, fatedhifiert, zergliedert und ftilifiert 
wird, überhaupt ein Unding, und eine Anjchauungsvermittlung in 
feinem Sinne ift in der Schule nicht ausführbar; denn während 
des Unterricht? wiederholt Gelegenheit zu längeren und ftillen Be= 
tradjtungen zu geben, ba geht nicht. Cine folde Schule machte 
den Eindrud, al8 follte fie hypnotifiert werden. C3 wird uns aljo 
fdon nicht3 übrig bleiben, alg uns im beimatfundliden Unterricht 
auf all da8 zu befdrinfen, da3 bereits in der Rindedjeele Wurzel 
gejdlagen Hat. Und ich Halte e3 für recht heilfam, wenn da3 Die 
Phantafie lahmende Fünftlide Wnfdhauen aus unjern Unterklafjen 
mehr und mehr verdrängt wird, wenn die Kinder mehr al bißher 
in fic) hinein zu jehen und ihre Vorjtellungen zu befehen und zu 
firieren geziwungen werden; denn die BZuverläffigfeit bes Bericht- 
erjtatten3 will auch gelernt fein. Unjere Forderung trifft zudem 
mit dem Worte der alten Griechen zufammen: Crfenne dich felbjt! 
Dem Vergleichen, von dem die Bildung der Sinne am wejentlichiten 
abhängt, fehlt e8 ja aud) da nicht an der Gelegenheit. Alle Kinder 
finnen fih bad Schaff im Unterfchied vom Faß vorftellen, und 
wenn ich die unterfcheidenden und ähnlichen Merkmale beider fejt- 
ftellen laffe, fo fommt da8 entfchieden auch der Bildung der Sinne 
zu gute. Wer far unterjcheidet, der lehrt nicht nur gut, nad) dem 
alten Worte, fondern der fteht auch gut. Und es ift fehr die Frage, 
ob die Kinder den Unterjchied zwifchen Steg und Brüde bejjer 
feftftellen können, wenn fie vor diefen Dingen ftehen, ald wenn fie 
veranlagt werden, fid) diefe Dinge vorzujtellen. Und weiter unter- 
liegt e8 für mid feinem Zweifel: Müffen fid) die Schüler genau 
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vorftellen, wa8 fie gefehen Haben, die eingehende Bejprechung 
zwingt fie dazu, fo wird auch die Luft zum Beobachten gejtärft. 
Aud eine faljhe Wuffaffung fann fo richtig geftellt werden. Beim 
Kunftbrunnen (S. 49) fagte ein Kind, „die Männer halten ihre 
Hüte hin.” Kann diefes Kind nicht ohne erneute Anschauung aufs 
geflart werden, fdjon durch feine Mitfhüler? Sa, erreicht eine 
durch den Lehrer angeregte Unfdjauung überhaupt den gewünfchten 
Zwei? Aljo ind Hintertreffen mit der künftlichen Vermittlung von 
Anfdauungen! Ind Hintertreffen; denn nur ein Xheoretifer könnte 
behaupten, daß fic) Demonjtrationen ad oculos in der Schule ganz 
umgehen ließen. Bei foldjen, die womdglid) immer etwas zum 
Vergleichen?) bieten follten, dad möchte ich nochmals betonen, wire 
zu empfehlen, die Kinder vorher zu verftändigen, worauf fie ihr 
Augenmerk zu richten hätten. 

Entfdieden foll mit diefen Ausführungen die Frage nicht fein; 
id) wäre zufrieden, wenn e2 mir gelungen wäre, nachzumeifen, daß 
die Herbeifdhaffung finjtliden Wnfdauungsmaterials ihre Gefahren 
hat. Dod) bin ich der ficheren Hoffnung, daß die Ldfung nad der 
Richtung liegt, bas Heute noch allerwärt3 übliche Verfahren, wo das 
Bild das Crite ift (bei allbefannten Dingen! bei fremden in den 
Unterflafjen unterliegt feine Notwendigfeit ja feinem Zweifel), zu 
verdrängen und ed nur auf die Notfälle zu befdrinfen. Dem un= 
umftipliden Grundjage, daß im heimatkundlichen Unterrichte über 
nichtö gefprochen werden dürfe, wa die Kinder nicht gefehen haben, 
fommt aud) unfer Unterricht nad. Und darum ijt diefer Unterricht 
aud anfdaulich. Man muß fid) nur von der Einfeitigfeit frei madden, 
ald wäre bloß der Unterricht anfdaulid, der fein Objekt den 
Sinnen vorftellt, bei dem etwas vor Augen jteht. Anfchaulich ift 
jeder Unterricht, der mit den Anfchauungen der Kinder rechnet. An- 
Ihaulih ijt darum aud, und zwar im eminenteften Sinne de8 
Worts, ein im Geijte Hildebrands erteilter Spradhunterridt. Und 
felbft erworbene Anfdauungen — das ift mein ceterum censeo 
— find wertvoller, ich habe immer Unterflajjer im Auge, al3 Tünit- 


1) „Der Unihauungsunterricht, der nicht vergleichend verfährt, wird 
das Kind langweilen und eher ermüben al8 aufweden. Denn das ver- 
gleich8lofe Betrachten von Formen, aud) der fhönften, und da Zerpflüden — 
derfelben in ihre Teile befhäftigt nur das Wuge, und das wird fchnell 
müde, wenn e8 für fih allein und nidt al8 Vermittler des Verftandes 
arbeitet.“ Rofmipler, Der naturf. Unterricht. 
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lid) vermittelte. QGreilid, der Pädagoge verfällt allzuleicht in den 
Tehler, die finjtlide Bildung zu über und die natiirlide zu 
unterfjhäßen; an Beijpielen fehlt® nicht, von Peftalozzi biß herauf 
zu Biller. Und dod finnte und jeder Gartner fagen, daß der 
Regen nicht durd) Begießen, und ed ift eine Weisheit von der 
Gaffe, daß ebenfo die Muttermild durd) fein Surrogat zu erfegen ift. 

Hier ift auch der Ort, einer Art von Fünftlichen Veranftaltungen 
zu genanntem Swed zu gedenfen, Die gar fehr der Beiprechung be- 
darf: der Spaziergänge. Buerjt von foldjen in der Stadt. Dr. 
Bartholomäi in Berlin hat dieje Spaziergänge allen Schwierigfeiten 
zum Zrogp*) durchgeführt, und wir ftehen mit Refpelt vor einem 
folchen, den echten Pädagogen fenngeidynenden Opfermut. Ob aber 
Spaziergänge in der Stadt gemadt werden follen, dad hängt nicht 
von der Energie ded Lehrerd, fondern von der Notwendigkeit und 
Fruchtbarkeit folder Exrfurfionen ab. Bedenfen wir, daß ed einer 
außerordentlichen Lehr-Individualität bedarf, die Kinder bei den die 
Aufmerkfamfeit fortwährend ablenfenden maffenhaften Eindrüden zu 
fammeln; bedenken wir ferner, daß die Seele feinen Drud verträgt, 
wenn fie betrachten foll, während fie, fic) felbjt überlaffen, da 
Charakterijtiiche der Dinge in fic) aufnimmt; und ift e3 wahr, daß es 
einer wiederholten, jtiflen Anjchauung bedarf, damit fi der Schüler 
ein bleibendes, Hared Bild de3 angefdauten Gegenftandes aneigne: 
dann weiß ich nicht, wie wir die Forderung von Spaziergängen in 
der Stadt aufitellen fünnen, ohne und einer piychologifchen Ver-= 
tehrtheit fduldig zu maden. Auch wird fic) jchwerlich beweifen 
laffen, daß die Kenntnis eines größeren Teild der Stadt, al der 
ift, in dem die Kinder einer Klaffe gerade wohnen und fo weit fie 
ihn fennen, oder gar der ganzen Stadt, für den fpäteren Unterricht 
nötig fei. Wielleicht Hält und jemand entgegen, Spaziergänge in der 
Stadt feien nötig, um dem Verftindnis be Stadtpland den Boden 
zu bereiten. Daß die Kinder ein Vergnügen an dem Ding hätten, 
wird niemand behaupten wollen; aber vielleicht gehört die Kenntnis 
ded Stadtplan? zu den „nötigen Opfern an natürlider Menjch- 
lichkeit,“ mit Schröder zu reden. Von einem guten Mann mußte 
ih mir einmal fagen lafjen, diefe Kenntnis fet notwendig, weil der 
Unterridt in der Heimatkunde anfdjaulic) fein müffe und weil die 


1) Siehe Yahrbud) des Vereind für miffenfdaftlide Pädagogit 1873 
©. 209 ff: „Exturfionen mit Rüdfiht auf die Großftabt.“ 
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Kinder dadurd) in bas Verftändnid der Karte eingeführt werden 
müßten. Bu jagen, der erftere Gedanke fei der helle Unjinn, mage 
id nicht, denn ich möchte eB nicht gern mit ihm verderben; aber 
ein wenig auf feine Unfoften zu laden, muß er mir geftatten, 
Aber vielleicht ijt da3 Verjtändnid de3 Stadtpland die notivendige 
Borftufe deB Rartenverjtindniffes? Erinnern wir und, daß den 
Rindern auf den Karten, die ihnen Anbhaltepuntte für ihre topos 
graphijche Kenntnis der Erde geben, nirgends ein Stadtplan vor- 
fommt, daß fie dort nur Zeichen finden, die Flüffe, Gebirge, Küften, 
Landergrengen, Cifenbahnen andeuten follen, und daß die Städte 
durch Ringe oder Quadrate fenntlid) gemadt find, jo werden wir 
der Behauptung, daß die Kenntnis des Stadtpland zum Verftindni3 
der Karte nötig fei, fehr ffeptijd gegenüber ftehen. Ganz far 
werden wir und über die Behauptung, wenn wir und vergegen- 
wärtigen, wie auf die leichtefte Weife bas Rartenverftindni3 
vermittelt wird. Wir Haben in den fünf erjten Gemeftern durd) 
wiederholte Spaziergänge ind Freie ein Bild unferer engeren Heimat 
gervonnen. Wir haben beftimmte Punkte wiederholt aufgefucht, der 
Weg dorthin ift den Kindern fo vertraut, daß jedes denfelben zu 
finden, auch die Himmelögegend genau zu bejtimmen weiß, nad) der 
fie von unferem WuSgangspunfte aus liegen und wie diefer von ihnen 
aus liegt, wir haben Anhöhen, vielleicht auch Berge bejtiegen, haben 
von erhöhtem Standpunkte aus den Lauf unfjered Heimatflufjeg ver- 
folgt, haben die Berge der Ferne gefudt u. |. w. Sit den Kindern 
bas Landfchaftsbild in der Hauptjache gegenwärtig und da’ ge= 
wonnene Material im Anjdlug an die Leftüre behandelt, dann 
jhreiten wir an die Vermittlung ded Kartenverjtändnijjed. Der 
Sprung von der wirklichen Geftaltung einer Landichaft zu ihrer 
graphifchen Darftellung auf dem Papier ift aber zu groß. Das 
Mittelglied!) muß die plaftifde Darftelung der Umgegend fein. 


1) Buerft den Grundrif und dann die plaftifche Darjtellung, wie 
Muthefius S. 112 feiner Schrift will, ift die verkehrte Welt. Wuf das Bild 
das Bild und dann das Skelett, die fchematifche Darjtellung, das ift ver- 
nünftig. Aber guer[t das Skelett? Mtagat. der verdiente Herausgeber der 
7. Auflage von Singers Heimatkunde, madt zu einer Bemerkung Fingers, 
bie Zeichnung be3 Grundriffes habe voran zu gehen, die treffende Be- 
merfung: Sic felbft überlaffene Kinder zeihnen immer nur Wufriffe, 
nie Grundriffe. — Damit ift aud einem Plan des Schulzimmerd das 
Urteil gefproden. 

Heydner, Beiträge. 6 
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Die Wandtafel, auf die mittleren Gubjellien gelegt, ald Grundlage, 
ein Korb roten Sanded zum Formen, geriebene®? Moo8 zur Dar- 
ftellung der Wiefen (oder Wälder), weißer Sand zu Straßen und 
blauer zu Gewäffern, einige Drähte zu Cifenbahnfdienen und Kiefel- 
fteine zu Häufern — da8 ift dad ganze Material, um die Heimat 
in verfleinertem Mak vor den Augen der Kinder entitehen zu 
laffen. Won hier biS zur graphifchen Darftellung der geographifden 
Objefte auf der Wandtafel, allerdings zuerjt nod) auf der wag- 
rechten, ijt nur ein Schritt. Cin weiterer, aber aud) nur ein eine 
ziger, ift bid zum gedrudten, die Umgebung vorjtellenden Rarten- 
blatt. DiejeS muß, ebenfo wie vorher die Tafel, den Himmel3- 
gegenden entfpredend gelegt werden, auch) wenn die Rinder ihre 
Haltung verändern müflen, und fo follen die Kinder ba’ Karten- 
lefen lernen, bd. §. die Deutung der graphifchen Zeichen, jedocd) mit 
jteter Beziehung zur Wirklichkeit. Crit, wenn die Kinder ihre Karte 
gründlich beherrfchen, dürfen fie, wenn die Stellung der GSubfellien 
ein außergewöhnliched Sigen verlangte, fid) jeßen, wie gewöhnlich, 
und in diefer Stellung ijt ba8 Rartenlefen von neuem vorzunehmen; 
denn aud) ba8 will gelernt fein, und da erjt recht, von einer 
Karte abzulefen, deren Lage den Himmeldgegenden nicht ent{pridt. 
Und erft, wenn aud) darin Sicherheit erreicht ijt, wird ein Bild 
der Umgegend auf die hängende Wandtafel gezeichnet. Vorher mag 
man den Berjud) wagen, die Kinder dad Kartenblatt auf ihre Tafel 
übertragen zu laffen. Die Wandtafel nad) und nad an den vier 
Wänden ded Schulzimmer? aufzuhängen, ijt mwünfchenswert. Auf 
diefe Weife fommen die Kinder zu einem ficheren Kartenverftändnig, 
ohne daß die Kenntnis des Stadtpland vorausgegangen wire. Wir 
fonnen nun jagen: der Einführung in da8 Rartenderftindni3 einen 
Stadtplan-Drill vorausgehen zu lafjen, ift einem mühjfeligen Berg- 
jteigen über leicht zu umgebende Hinderniffe zu vergleichen. 
Sollte ein nüchterner Kopf auch über unjere Veranjtaltungen den 
Kopf jchütteln und jagen: wenn folche Künfteleien nötig feien, dann 
fet der Beweiß erbradt, daß die Gace überhaupt verfrüht fei, fo 
finnten wir ihm nidt8 andere entgegenhalten, al8: Auch da 
Wandel zu fdaffen, Halten wir auf lange hinaus für audsficdtslos. 
Und ung felbft geftehen wir: Die vielgerühmte elementare Unter- 
ridtStednif ift in verfchiedenen Zeilen nichts weiter alB eine 
Sammlung bon notgedrungenen Rezepten, unvernünftige Lehr- 
planforderungen und und den Rindern weniger fühlbar zu 
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madden’). Und bom geijte3-hygieinifden Standpunkt aus ift fie wirklich 
des Rühmen3 wert. Dod) verweilen wir nod) einen Wugenblid beim 
Stadtplan. E3 genügt mir nicht, nachgewiefen zu haben, daß die 
Kenntnis de3 Stadtplan3 unnötig fet ald Vorftufe des eigentlichen 
@eographie-Unterridt3, ich möchte noch behaupten, daß e8 zu den 
unmöglidhen Dingen gehört, 7—8 jährigen Kindern dad Verftändnis 
eine® Stadtplan einer Stadt bon der Größe Nürnbergd zu vere 
mitteln. Bezügli Tleinerer Orte bleibe die Frage offen; der 
Nachweis, daß der Stadtplan nicht nötig fei, gilt natürlich aud 
bier. Der ficherjte Beweis, daß die Stadtplan-Drefjur von Erfolg 
gewefen jei, wäre wohl dann erbracht, wenn die Kinder imftande 
wären, mit Hilfe ded Stadtplan fic) in der Stadt zurecht zu finden; 
dad feßte voraud, daß fie die Stadt gleichfam aus der BVogel= 
perfpeltive unter fic) liegen fähen. Gedenft man fo mandıer Reifenden, 
die auf den Straßen größerer Städte zu fehen find, eifrig den 
Stadtplan ihres Neifehandbuched ftudierend und dann doch ratlos 
herumirrend, um fchließlih den näcdjiten beiten um Auskunft zu 
fragen, dann wird man fic) hüten, die Beweisführung antreten zu 
wollen. Bis der Bewets aber nicht erbracht ift, bleibe ich bei der 
Behauptung, daß die unterridtlide Behandlung de Stadtpland 
nidt möglidh ift ohne einen Verbali8mus der jchlimmften Art und 
daß der Vorwuf, den Schopenhauer der heutigen Crziehungsweife 
madt, daß fie Begriffe vor Anjchauungen gebe, nirgends mehr be- 
rechtigt fet ald bier. Man martert die Kinder auf einem Stic 
Papier durd alle Gaffen und Straßen der Stadt, und ich habe 
fon Kollegen getroffen, die fid) was zu gut darauf thun, wenn fid 
die Finder ,,ausfennen”, und wenn die Rinder von den Dingen, 
die fie da jehen, dod) aud) was jagen fonnen. Voritellen können 
fie fic) nichtd. Ober dod: Sie erhalten vom Stadtplan nicht den 
Eindrud, daß e3 fid da um etwas Horizontaled handelt, fondern 
einen Ähnlichen, wie wenn man ihnen den Ouerdurdfdnitt eines 


1) Dies gilt aud) von vielen (notwendigen) Bemühungen, die Kinder 
zum Berfländnis der ihnen im Lefebuch entgegentretenden Schriftfpradhe zu 
führen. Diefe Bemühungen find ein Zeichen, dak die Kinder mit unge- 
niigenden geiftigen Mitteln an den Xefejtoff herantreten. Wenn die Kinder 
erft zum Lefen fämen, wenn fie die Schriftfpracdhe einigermaßen beherrjdten, 
brauchte fic) der Lefeuntericht nicht mit Kleinigkeiten zu fchleppen, wie jept. 
Dies gilt für die meiften unferer Vollsfdulen, wo im Anfang der Dialekt 
zu überwinden tft. In Vorfdulen, in höheren Töchterfchulen liegt die Sache 
anders. 


6* 
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Facherlabyrinth3, alfo ettwoaS Vertifales zeigt. Unb wenn dadurd) die 
Gade auch nicht auf den Kopf geftellt wird, fo dod) auf Die Seite. 
Kann man ed doch felbft in Mittelflafjen noch erfahren, daß Kinder 
das Oben der an der Wand hängenden Karte für gleichbedeutend 
mit ber vertifalen Höhe halten. Wahrlich, erftünde den Rindern 
aus ihrem Rreife ein Anwalt, der diefe3 papierne Elend durchgefoftet 
hätte, und würde und bdiejer bie Rechnung machen, wir würden ere 
liegen unter der Wucht der Vorwürfe! Mein Troft ift nur, daß 
biefe Unnatur in den Kreifen der Lehrer felbft chmerzlich empfunden 
wird und darum wohl die längfte Beit gelebt haben wird. — Die 
Beiprechung de Stabtpland, will man nicht auf fie verzichten, ge- 
hort in die Oberflaffe. Dort erreicht man in zwei Stunden, wad 
man unten nicht in zwei Jahren erreicht. 

Dod fchon lange bemerfe ich eine Lingeduld des Lefers und 
weiß aud, wad fie bedeutet: Sch Habe von Spaziergängen ins 
Greie geredet, obwohl ich folde in der Stadt abgelehnt Habe. 
Gegen Spaziergänge in der Stadt bin ich, weil fie auß den bare 
gelegten Gründen nicht rätlich und für den fpätern Unterricht nicht 
nötig, jagen wir der Gorfidht Halber, in den unteren Slafjen 
nicht nötig find; während folde in8 Freie nötig und, in der rechten 
Weife außgeführt, auch zuläffig find. Sie find nötig, wenn eB wahr 
ift, daß mur der die Fremde verjtehen lernt, der jeine Heimat fennt, 
der über die Vorjtellungen verfügt, mit deren Hilfe er fic) Die 
grembe erobern Tann. Und diefe Vorftelluimgen gewinnt man nur 
im Freien. Nur im Freien erfährt man, was Thal, was Schludt, 
was Heide, was Ebene, waß ein Sumpf ijt, wie fic) mit erhöhtem 
Stanbpunft der Horizont erweitert u. dgl. Ganz abgefehen von den 
vielen Borftellungen, die daS Vefebuch vorausjett.!) Auch kommen 
wir mit folden Entdedungsreifen einem Bedürfniß® bejonders un- 
ferer Stadtlinder nad; dieje jaudgen der Natur noch freudiger zu, 
fommen ihr mit mehr Verftändniß entgegen, ald die meiften Er- 


1) Wie zahlreich die Quellen der geiftigen Bildung find, die in den 
pädagogiihen Wanderungen enthalten find, mag man aus Lombergs Bud) 
„Über Schulwanderungen im Sinne des erziehenben Unterrichts“ fehen. 
Das Bemühen, miglidft vollftändig zu fein, mag aber den Verfaffer Leicht 
dem vielleicht ungeredten Berdachte ausfepen, er führe den Schiller zu fehr 
am Gingelbande der finnliden Unfdauung und unterfdiige die Vergegen- 
wirtigungstraft der Phantafte. Diefe ift, wenn 3. VB. ber Begriff Halb- 
infel vor bem Geifte des SchiilerS auftaucht, bereits fo ftarf, daß fid) der 
Schüler die Gade ohne bewußte Beziehung zu Befanntem vorftellen tann. 
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wadfenen, bei denen der Naturfinn bank einer dem Natürlichen 
abgewanbten Erziehung und LebenSweife meiften3 auf ba8 bloße 
Bedürfnis nad) frifcher Luft zufammengefchrumpft ijt. Wir werden 
aljo Spaziergänge machen, um zu den Begriffen zu gelangen, die 
Der fpätere geographifche (und naturgejhichtlicde) Unterricht verlangt, 
aber e3 dabei nidt beiwenden lafien. Wes fuchen wir auf und 
beobadten wir, wa charafteriftifch ijt in dem Bilde unferer Land- 
faft: Wir folgen der Lerde beim Auffteigen und horcdhen, mie fie, 
im blauen Raum verloren, ihr Lied fingt; wir fcheuchen den Hafen 
auf und ergößen und, wie der Furdtfame fein Männchen mad; 
wir bleiben beim faenden Bauern jtehen und lafjen und vom pflü- 
genden die Teile jeined Pfluged zeigen; wir beobachten, wie gradi- 
tätifch und mißtrauifch der Nabe Hinter dem Pfluge berfteigt, (und 
Dn8 alles nicht einmal, fondern wiederholt) mie Wolfen plößlich 
einzelne Zeile der Landichaft überjchatten, auf welder Yurdhen- 
jeite der Schnee fchneller jchmilzt, entnehmen einem Felde einige 
feimende Getreidefirner und fragen und, warum einige Stellen der 
jungen Saat ein dunfleres Grün zeigen und haben an einer Wiefe, 
Die wir zu verjchiedenen Seiten bejuchten, einen merkwürdigen 
Zarbenmwechjel beobadjtet: zuerft war fie grün, dann gelb (Lömwen- 
zahın), dann weiß (der abgeblühte Löwenzahn) und dann roftrot 
(Sauerampfer), — lauter Dinge, von denen unjere Finder, wie 
mir wiederholte Unterfuchungen zur Gemißheit machten, felbft im 
2. Schuljahr nicht? wiffen, oder doc) nur die allerwenigiten. Nicht 
einmal die Zerche fennen fie im 2. Schuljahr. Darüber zu jammern, 
daß unjere Stadtlinder jo wenig Erfahrungen im Freien gemadt 
haben und daß die Gleichgiltigkeit der Eltern in diefen Dingen fo groß 
fei, hat feinen Sinn. Daß ijt eben eine Thatfade, mit der wir zu 
rechnen haben.) G8 ift died m. ©. ein deutlicher Fingerzeig, daß 

1) Nebenbei: Der Naturforiher — bad ift der richtige Pädagog im 
erften Stadium — jammert überhaupt nicht, fondern fucht den Grund 
einer Erfdeinung zu erforjden, alfo aud) ben einer gefahrbrohenden, wie 
die leidenfchaftliche Lektüre von Bndianergefdidten eine ift, und fut einen 
auf Ubwege geratenen Trieb nicht zu unterbrüden, mag wie alle Knebelung 
der Natur erjt recht Gefahren fdafft, fchleichende, fdwiidjende, fondern ihn 
in richtige Bahnen zu lenken, fo dah e8 zulegt heißen kann: e8 war ihm 
zum Hell, e3 rif ihn nad oben! „Der Erzieher foll, wie der Arzt,” fagt 
der ala vollstüimlicher Dichter wie ald Pädagoge gleicherwetfe hintangefepte 
Ludwig Wuerbader, „nicht der magister naturae, fondern ihr Minifter 
fein.” — Wer viel jammert, verrät dadurd, dak er in den verfehrten Beruf 
gelommen ift. 
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die unterridtlide Behandlung von nicht im Wohnort anzutreffenden 
Gegenjtänden zu früh einfept, wenn Died bereits im 1. Schuljahre 
gefdieht. Die zwei erften Jahre dem Wohnort und dann ins Freie, 
ba& erfdjeint mir rationell. Spaziergänge können und miiffen natürlich 
Ion eher gemadt werden. Doc dürfen diefelben nicht auf den 
Sulton geftimmt fein. Mehr wie ein Vater, der mit feinen 
Kindern fpazieren geht und fie auf die und dad aufmerffam madt, 
auf ihre Fragen und Neigungen, dagwifden auc) auf ihren bere 
mut eingeht, vielleicht auch mie der intelleftuelljte unter der Schar, 
mehr in diefer Weife müßte fic) der Lehrer geben. Auch dürfen 
in den nädliten Stunden nicht Befpredjungen an da8 Gefehene 
geknüpft werden. Solche dürfen erft nad) wiederholten Beobachtungen, 
erjt wenn auf einen nachhaltigen Eindrud gerechnet werden fann, 
vor fih gehen. Welch furze8 Gedärm vermuten manche Pädagogen 
in den Rindern, mödte man, ein Wort Schillerd variierend, aus- 
rufen; wad diefe heute zu fic) genommen, follen fie furz darauf wieder 
pon ji) geben. Die Spaziergänge follen, da ijt meine Anficht, 
dem unmittelbaren Leben möglichft nahe kommen, find darum aud, 
ed ift fiirdjterlid) zu fagen, loSgelijt von allem Unterricht oder 
beffer, ohne einen für den Schüler deutlich erfennbaren Yufanmen= 
bang mit demfelben. Uber wa8 helfen Wnjdauungen ohne Be= 
griffe, nad einem befannten Wort find fie ja tot? Im allgemeinen 
habe id) nun zwar fdjon gejagt, wie id) mir den Verkehr denfe; 
bod) will id) noch einige Beifpiele mitteilen, wie ich mir Die Ver- 
mittfung geographifcher Borbegriffe denfe, um die e8 ja vielen am 
meisten bangt. Se abjtrafter ein Begriff ift, um jo mehr möchte 
id) ihn fo vermitteln, wie ihn dad Leben auch vermittelt: die Schüler 
follen haben, alB hätten fie nit. Meßt, wie viele Schritte lang 
und tief diefe Hohlfuhr ijt! Ober Iuftiger: Wer fann durch diefe 
Hohlfuhr auf einem Beine hüpfen? Man darf fider fein, daß das 
Wort Hohlfuhr und der pfydifde Begriff davon bei den meilten 
hängen bleibt. Wor dem näcjften Spaziergange mwürbe ich nicht 
nad) der Hohlfuhr fragen, fondern die Vorftellung und den Begriff 
badurd) auffrifden, daß ich fagte: Wir gehen heute wieder zur 
Hohlfuhr. Die Kinder jubeln. Auf diefe Art, immer etwas va- 
ritert, triebe ich8 öfter. Bei dem pfydhijden Begriff Hohlfuhr darf 
man e3 aber nicht betwendet fein Laffen, der logifhe muß dazu 
fommen. Diefer wird am beiten dann vermittelt, die Schüler 
finden ihn fchon felbjt, wenn wir in einem Lejejtüd einmal 3u- 
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fällig auf ihn ftoßen. Bum Begriff Thal fommen die Rinder auf 
folgende Weife. Ich Tündige den Kindern einfad an: Wir gehen 
heute ind Aurach- oder Hörlbadhthal! Von dort aus erflimmen wir 
eine Anhöhe und Steigen „ind Xhal“ hinab. Ober ich plaziere 
einen auf die linfe Seite, den andern auf die rechte Geite be 
Thales, d. h. dahin, wo die Höhen-Senkung aufhört und laffe beide 
auf ein Zeichen auf einander zugehen. Seder zählt feine Schritte 
6i8 zum Bufammentreffen mit dem audern und berichtet und bad 
Ergebnid; die ganze Klafje wird ohne Aufforderung fofort addieren, 
wie breit dad Thal ift. Dasjelbe Experiment können wir auch bei 
einer engeren Stelle machen. Und erft viel fpäter tritt die Rlar- 
ftellung ded Begriff Thal und feiner Nebenbegriffe ein. ALS Neus 
ling babe ich fofort definieren und merken lafjen: Ein Thal ift die 
Vertiefung zwijchen zwei Bergen. Ein Berg ift eine bedeutende 
Erhebung über dem Erdboden. Ein Sti Land, da’ feine Er- 
bebungen und Vertiefungen hat, nennt man Ebene. Und wie war 
ih dann enttäufcht, wenn nach einigen Woden die ganze Weidheit 
wieder verduftet war! Daß ich aber nicht allein ein folder Sünder 
war, daß noch heute folded Zeug ald pädagogijche Weisheit ange- 
boten wird, dafür finnte ich aud der neueften Literatur Beifpiele 
anführen. 

St der Lefer überzeugt, daB Spaziergänge in diejer Weife 
ohne den Schaden ausgeführt werden, den die Herbeifchaffung fünft- 
lidjen Anfchauungsmaterial® fo leicht im Gefolge hat? Und glaubt 
er, daß diefe Art in einer belebten Großftadt möglich fet? 

Nah all diefen Erörterungen fomme ich wieder auf ben eigent- 
lichen, auf den Wgitationdzwed, wenn man dad Wort geftatten will, 
meiner Arbeit. Und ich möchte bitten, diefen nicht gleich zu ver= 
werfen, weil man etwa in Unterfragen nicht meiner Meinung ift. 
Bu einer wifjenjchaftlichen Bafis für unfern Lehrplan, fpeziell für 
bie Heimatkunde, fommen wir, hab ich gejagt, wenn wir mit Hilfe 
der findliden Offenbarungen erforjden, was im Bordergrunde de3 
findlichen Jntereffed fteht. Ich habe kurz dargelegt, wie der Ein- 
zelne dazu kommen fann und wie die Refultate unterrichtlich be- 
handelt werden follen und twill nun angeben, wie ich mir bie 
weitere Arbeit denke. Dazu find viele nötig. Einer fann fdjwerlid 
da8 ganze Gebiet bearbeiten; auch ift der Einzelne nicht vor Srr- 
tum fider, und dann find der Aufgaben ja viele, die fic) dem 
benfenden Schulmanne fortwährend aufdrängen und denen er dod) 
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gerecht werden muß, will er nicht verfnddern. Darin liegt ein 
Segen unferer Arbeit: fie erhält frifch, beivahrt vor der Einfeitigfeit 
de3 Spezialiften, und eine Gefahr: fie läßt und fdwerer zu wifjen- 
{daftliden Unterjudungen, zum mühjamen Gorjden im Detail 
fommen, wofür durd unfere Vorbildung der Sinn obnedied nicht 
gepflanzt wurde. Wir tragen zwar einen großen Wiffensballaft mit 
au8 dem Seminar, i.e. den inhalt der Lehrbücher, werden aud in 
weltliden Dingen ganz nad orthodorer Manier gebildet; aber wie 
man zum Wiffen fommt, zum biftorifchen zumal, wie man Er- 
fahrungen und Überlieferungen Eritifch bearbeitet, daß aud) und ein 
weld zu wiffenfdaftliden Unterjuchungen zur Verfügung fteht: bas 
haben wir nicht erfahren, und da8 lernt fich fpäter nur fehwer auf dem 
verhängnispollen Wege der Uutodidarie!). Die fogenannte Fortbildung 
in den Crjpeftantenfonferengen, eine, wie id) febe, fpeziftich bayerifche 
Einrichtung, ijt auch nicht dazu angethan, bier Wandel zu fchaffen. 
Anftatt die ganze Kraft der Schulamt3fandidaten auf zwei einander 
ablöfende Hauptarbeiten zu konzentrieren und ihnen etwa gleich beim 
Austritt aus dem Seminar anzulündigen: Yor habt bis zur An 
ftellung3priifung Walther in der Urjprache zu ftudieren und dort 
über feine Spradje, feinen Charakter, fein Verhältnis zu feiner Beit, 
zu Religion und Erziehung genauen Auffchluß zu geben, mit Belegen 
aus feinen Dichtungen — die nötige Unleitung zu foldem Studium 
müßte im Seminar vorauSgegangen fein, an einem andern Fall 
natürli; die Yortbildungd-Programme Hätten die Richtpunfte und 
literarifhen Hilfsmittel anzugeben — und ähnlidy über den Emil, 
verglichen mit der Levana; oder ihnen eine Aufgabe zum Beobachten 
einer bejtimmten Seite der Rinde8natur, nebft den nötigen Yinger- 
zeigen, zu geben: hält man den jungen Lehrer auch da auf der 
Schülerbant und läßt ihn nebenbei Aufjäge über Themen machen, 
über folde recht allgemeiner Natur, zu denen ihm nicht3 fehlt, als 
die Gedanken. Nicht in die Tiefe fenkt fid) das Blei, e8 wird 
nur in feidten Gewäfjern geplätjchert. Die Folge davon: die Hege= 


1) Die gelehrte Bildung fet nicht geeignet für den Vollsfchullehrer, 
fo fann man felbft von denen hören, die einer Verbefferung der Bolfe- 
fchullehrer-Vorbildung geneigt find. Was heißt denn gelehrt? Sit die 
gelehrte Bildung an den Stoff, etwa an die alten Sprachen, gebunden, iit 
gelehrt (im beffern Sinn) nidt ein und dadfelbe wie wiffenfdaftlig? Und 
will man aud) died nidht, dann gebe ich fiir die ganze Verbefjerung feine 
Bohne. — Aud) das nod! werden die Ultramontanen beider Nonfeffionen 
murmeln. 
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monie der Schlagwörter! Man begegnet ja mandmal dem beiten 
Willen. So war den mittelfrinfifdhen Schulamtöfandidaten vor 
einigen Sahren Hildebrands Haffifches, unveraltbares Bud) vom 
deutichen Sprachunterricht zum Studium vorgejchrieben. Für diefed 
Alter leider zu früh. Eine vorfichtige Umfrage bei den Beteiligten 
(Kandidaten und Hauptlehrern) hat mir mein erfte3 Urteil — id 
glaube ba8 Bud) und, ohne Sronie, die geiftige Verfaffung eines 
Sdhulamtsfandidaten zu fennen — beftatigt. Erjt wenn man die 
Rezeptpädagogik, die ihren beiten Ausdrud in der Prariß der 
Voltsichule des ja hochverdienten Kehr genommen hat, fatt hat und 
mit feiner pädagogifchen Weisheit bankrott geworden ift, erjt dann 
wird jene Bud) zu dem, twas e8 ijt: zu einem Labequell, an dem 
man fih gründlich und immer wieder erquiden fann. Und nicht 
bloß für den Spradhunterricht. Died Tann jchon ein genauer Blid 
auf den Titel lehren, der für des Verfaffers Urt, von der Unter 
juhung des Einzelnen zu den großen Menfchheitdfragen aufzuiteigen, 
darafteriftifd ijt. Er kann nicht bloß über den deutfden Sprad)- 
unterricht jchreiben, er muß ihn in Bufammenbang bringen mit 
deutfcher Erziehung und Bildung. Und nod etwas. Um Diefes 
Sud mit vollem Gewinn aufzunehmen, dazu gehört eine viel in- 
timere Renntnid de3 Kindes, deS Menfchen überhaupt, als fie ein 
CGdulamt3fandidat gemeinigli zu haben pflegt. Bu früh aus 
Zwang, d. 5. in den meiften Fällen: Vorbei für immer. Oder 
dod: Verefelt auf lange. Man verzeihe diefe Kleine Crfurfion in 
die Lehrervorbildung, die mehr zur Sache gehört, al8 auf den erften 
Blick fcheinen fdnnte; denn ohne die Fähigkeit zu wifjenfchaftlicher 
Arbeit werden wir fehmwerli auf einen grünen Zweig fommen; auf 
diefe Fähigkeit rechnet auch die vom Berfaffer angeregte Ydee. Yhr 
fann nicht genügt werden ohne all da8, was den Begriff wiffen- 
Thaftlichen Arbeiten? und wiljenjchaftlicher Bildung ausmadt: ohne 
jenen fritifden Bli für das Wejentlice, jene Subtilität im Heran- 
treten an ein Problem, jene Treue der Auffaffung und Wahr- 
haftigfeit der Berichterjtattung, jene Zähigkeit, die nicht müde wird 
und, im Hinblid auf da8 Große, auc) dem feheinbar Sleinlichen 
Tiebevoll feine Wujmerfjamfeit zumendet. Denn e3 darf nicht über- 
jehen werden, daß Schwierigfeiten, um zuverläffiged Material zu- 
fammenzubringen, beitehen. Man muß nicht an die Kinder heran 
treten mit der deutlich erfennbaren Abficht, etwas Bejondere3 heraus- 
bringen zu wollen; man muß nicht plump auf fie einftürzen mit dem 
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Vorjag: Seht will ich einmal fehen, wad die Kinder da und da 
beobadtet haben. Die Kindesfeele ift „ein viel zu Teufches Wejen, 
als daß fie fi von groben mechanifchen Gefellen fo leicht bejchleichen 
Tieße“.t) Auch ift ein feines Ohr nötig, das hört, ob eine Mit- 
teilung aud dem Unterricht de3 vorigen Lehrers ftammt, ob fie auf 
Gehörtem, Erzähltem oder, und bas merkt man der inneren Wärme 
und Erregung an, auf felbftändiger Beobachtung und Gedanken 
arbeit beruht. Diefe Offenbarungen der Kinder miiffen erfchlichen 
oder wenn man den Uusdrud nicht zu Träftig findet, geftohlen fein; 
ganz zufällig muß man zu ihnen Tommen.?) Und hier berühren wir 
wieder die Frage bom angelehnten Unterricht. 

Doc; ich fehre zurüd. Durd) jahrelang fortgefeßte Veobadtungen 
würde ein Lehrer, der da’ Zeug dazu hat, erfahren haben, welche 
Dinge im Vorbergrunde ded findlidjen Snterefied jtünden und was 
die Kinder an den verfdiedenen Dingen beobachtet hätten. Cr hat 
died aufgejchrieben, geordnet und immer wieder beridtigt. Ein 
gleichgefinnter Nachbar, mehrere Kollegen desfelben Drte3 deSgleiden. 
Diefe könnten fid) nun zufammenthun und durd) Vergleichen das von 
allen Gefundene fichten und da3 Typifche zujammenjtellen und das 
bon einzelnen, nicht von allen Gefundene im weiteren Unterridte 
prüfen oder al8 feltene, aber bemerkenswerte Hußerungen in einer Anz 
merfung regijtrieren. Ober am einfachiten: eder veröffentlicht auf 
eigene Yauft, was er gefunden hat, aber nicht, wie ich that, unvoll= 
ftandig und durcheinander, aud wohl thun mußte, um mid) vom wirks 
lichen Unterricht nicht zu fehr zu entfernen und um einen furzen Über- 
blid über die Mannigfaltigfeit der Gebiete zu geben, fondern über 
jeden Gegenftand mit annähernder Volljtändigfeit, vielleicht gleich 
über die angejdlagenen Themen. C8 dürfte fic) empfehlen, foldjen 
Mitteilungen immer Schuljahr und Ort anzufügen. Won ge= 





ee 


1) Aus der beiten Zurüdweifung der Ungriffe v. Treitfchfes auf die 
Arbeit des Vollsfdullehrers, in der Schleswig-Holiteinifchen Schulzeitung. 
1891 Mr. 9. 

2) Jn 5 Minuten vor und 5 Minuten nad) dem Unterricht (Siehe 
Supnote ©. 48!) died erfahren zu wollen, fann nicht gutgeheißen werden. 
— Diejes inqutfitorifde Verfahren ift aud) daran fduld, dah die Refultate 
der Annaberger Erhebungen (Dr. Hartmann, Die Wnalyfe des kindlichen 
Gedantenkreifes. Wnnaberg 1885. GS. 64 f.) zum Teil nicht befriedigen. 
Daf die Lerche den in die Schule eintretenden Mädchen fo befannt fei wie 
der Haje und die Biene weniger als die Lerche, daß die Schnede nur der 
3. Zeil, die Blumen nur die Hälfte und die Uhr gar nur 8°/, aller Ein- 
tretenden fenne, darf man billig bezweifeln. 
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wählten KRommiffionen, von denen man Heute alle8 erwartet, dem 
demofratifhen Zuge unferer Zeit gemäß, verjpreche ich mir nichts. 
Vielleicht ware e8 am beiten, wenn da und dort ein anregender, 
für die Gade eingenommener, mit dem Auge für den gebornen 
Lehrer begabter Schulleiter die Gade in die Hand nähme. Diefes 
Verfahren müßte in den verjdiedenften Orten Deutfdlands durd- 
geführt, die Rejultate müßten — da fei nochmal® gefagt — ver= 
Offentlicht werden; denn wenn der Einzelne Beobachtungen anjtellt 
und die Ergebniffe für fich behält, fo Hilft bas der Gejamtheit 
nihtd. Gar mancher tidtige Lehrer Hält mit mertvollen Er- 
fabrumgen zurüd — nidt viele, dad Wertvolle fucht meiftend 
weitere Rreije zu ziehen —, wa fider ein Unrecht am allgemeinen 
it. Wir werden von der Gefamtheit erhalten, verdanken ihr alles 
und müfjen ihr darum dienen. Darin liegt der ethifche Grund 
aller wiffen{daftliden Thätigfeit. Solche Veröffentlichungen, deffen 
darf man wohl gewiß fein, würden ftet3 auf allgemeines Sntereffe 
ftoßen, ungleid) fo vielen lahmen Abhandlungen, die fic) in unfern 
Sahblättern breit machen. Diefe würden aud) helfen, den Grund- 
fab, daß die Natur des Kindes für ben Erzieher die erfte Snjtanz 
ift, immer mehr zu einer lebendigen und fruchtbringenden Über- 
zeugung zu machen. 

Wären wir auf diefe Weife zu einer gemiffen Summe 
jiderer Erfenntniffe — mir jchwebt ein Yuventarinn der 
typifden Vorftellungen vor — gefommen, dann müßte fid dad 
nach den verjchiedenften Seiten heilfam erweifen. Man vergl. dazu 
aud ©. 31 fl Mach der unterrichtlichen Seite ftünde ung ein ficherer 
Boden zur Verfügung, von dem aus wir an die Aufftellung eines 
jedermann befriedigenden Lehrplan3, guerft für den Unterricht in 
der Heimatkunde in den beiden erjten Schuljahren, geben fonnten. 
Ein folder Lehrplan hätte für jede Schule drei Teile. Der 
erjte, der Haupt-Teil, verlangte die Bearbeitung derjenigen Vor- 
ftellung3fomplere, die von allen Kindern, ob Knaben, ob Mädchen, 
ob in Nürnberg oder Leipzig, ob in der Stadt oder auf dem 
Lande, felbftändig erworben werden; ber zweite die, weldde von 
(Groß-)Stadtkindern im Gegenfah zu Dorflindern und zu denen 
anderer Städte, erworben werden, und der dritte die, welche bloß 
der nädjiten Umgebung eines Schulhaufe® oder dem betr. Stabt= 
bezirk angehören (diefen gehören and) die der erjten Zeile an, nur 
ift deren Wirkung allgemeiner), fo daß alfo der dritte Teil eines 
Lehrplans für Schüler am Marfeld vollftindig verfdieden mare von 
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bem für Goftenbof. Ym Lehrplan vorgefchrieben finnte nur dad 
Bedeutfamjte werden; das ift nicht bas an fih Widtigite, fondern 
ba8, was an der Bildung ded Kinded den meiften Anteil hat. Ob 
aud) andere, nicht vorgefdriebene Stoffe geeignet wären, dafür finnte 
man fi au8 ber gedrudten, nur für die Hand des Lehrers be= 
ftimmten Materialienfammlung rat8 erholen. Mit den in diefe auf- 
genommenen Mitteilungen ift jedoch nicht der ganze Kreiß defien 
umfchrieben, wa8 in der Kinderfeele lebt, nur der eiferne Beftand 
gleihfam, nur dad, mad nad) außen getreten ijt; ein individueller 
Reit, ein ganz bedeutender fogar, wird in jedem Kinde zurüdbleiben. 
Diefen der Bildnng dienjtbar zu madden, mag dem Gefdid des 
einzelnen Lebrer® überlaffen bleiben. Und feinem Xalte! Co 
wäre e3 zu bedauern, wenn die ©. 51 über Weihnadten ge= 
gebenen Mitteilungen zum Gegenftand einer unterrichtlihen Bee 
Handlung gemadt würden. Gar viele8 wird fic) überhaupt nicht 
greifen lafjen. Unb Niebuh:?) hat mit feinem Worte ganz recht: 
„E3 ift gut, daß die Welt nicht jedem bis ind Innere fchauen Tann; 
e3 gibt Kleider der Seele, die man ebenfowenig abziehen follte, 
wie bie des Körpers.“ Dem Lehrplan, den ftaatliden Verordnungen 
find alfo ein- für allemal Grenzen, heilfame Grenzen gejeßt. 

E3 ijt eine rofige Ausficht, die fid) da dem trunfenen Blide 
öffnet; aber ich fee feinen anderen Weg al3 den angegebenen, um 
endlid) zu bem Ziele zu kommen, dejjen Crreidung und dod allen 
am Herzen liegen muß. Freilid), der Arbeit gibt e8 genug, und 
tie Geduld, der Gammeleifer müfjen groß fein. Aber wenn man 
bedenkt, welche unendliche Mühe und Arbeit e8 gefoftet hat, um ein 
Gebäude wie Brehm Tierleben aufzuführen (vom Grimmfchen 
Wörterbuch ganz zu fdweigen), das wohl Brehm3 Namen trägt, 
aber bod) die Urbeit vieler Forjcher in fic jhließt, dann wird man 


1) 3h verdanfe diefes Wort meiner Weihnachtöfreude, dem Burke 
Bäcjtolds: „Gottfried Kellers Leben“. I. Bd. Vorwort. 

2) ,€8 wird Heutzutage alle8 mögliche erforfdt und ftudiert, Pflanzen 
und Tiere werden in ihren Lebensbedingungen beobadtet und darnad) be= 
banbelt, da8 Kleinjte und Berborgenfte der äußeren Natur erjcheint dem 
order groß und erhaben und der Mühe wert, erfannt zu werden, der 
menjfdlide Geift in feinen Anlagen und Erfdetnungsformen und den Ge- 
fepen feiner Entwidlung wird einem gleichen Forfdungseifer nicht für wert 
gehalten, und über allgemeine Lehrfäge und Methoden find wir in diefer 
Beziehung noch nicht Hinausgefommen.“ Dr. Fr. Gadfe auf der 30. All- 
gemeinen Ddeutfden SLehrerverfjammlung in Leipzig. Allg. d. Lebrerztg. 
1898, Nr. 24. 


— 98 — 


gud den deutiden Volksfdullebrern, die doch fehr begabte Männer 
in ihren Reihen zählen, eine, wenn auch große, fo dod) weniger 
umfangreiche, auch bequemere Arbeit zumuten Dürfen, überdies 
Sorfdungen am Kind, am Menfden.*) Bumal fie fo den Dant, 
den fie der Wiffenfdaft der Pfydologie fchuldig geworden find, auf 
ritterliche Art wieder abtragen könnten. Denn aud für die Wifjen- 
daft böte eine folde Materialienfammlung ein reiche Arbeitsfeld, 
und damit wird die Ausficht noch rofiger. Ya für die Wiffenfdaft, 
wenn und aud) mancher naferiimpfendD bedeuten wollte, daß auf 
dem Gebiete der Volf8fdulpddagogif von Wiffenfdaft nicht die Rede 
fein fonne. Wiffenfdaft befteht in der Eritifchen Feititellung von 
Rhatjaden, in der fyitematifchen Bearbeitung und Gruppierung der= 
jelben und in der Verwertung diefer Crgebniffe für eine Klare, 
gereinigte, im richtig veritandenen Ginn ideale Auffaffung von den 
Dingen der Welt. 


Willft du ins Unendlide fchreiten, 
Geh nur im Endliden nach allen Seiten! 


Dap eine folche Fritifch gefichtete Materialienfammlung neben 
der in der eriten Abhandlung verlangten und neben den Didter- 
werfen eine Hauptquelle für eine nod) zu fchreibende Biychologie 
des Kindes, und dad wire doch ein wiffenfchaftliche Unternehmen, 
böte, muß ohne weitered einleuchten. Manche bis jet mehr geahnte 
al8 gewußte Einficht fonnte dann gründlich fundamentiert werden. 
Daß die Kinder weniger dad Allgemeine, al8 das Gndividuelle an= 
zieht, daß fie in erjter Linie weniger auf äußere Kennzeichen jehen, 
wenn fie nicht auffallend find, al8 auf bas Piychologiiche; ob 
eine felbftändige Naturbeobachtung von Seite der Kinder möglich), 
ob und welder Unterjchied im Sntereffe für Tiere und Pflanzen 
vorhanden ift; ob e8 geraten ijt, daS Kind frühzeitig in Qntereffen 
zu ziehen, die e3 nicht hat; wie Knaben fic) nad ihren nterefjen 
von Mädchen unterfcheiden (fein geringer Beitrag zur Lodfung der 
Frauenfrage); wie fic) im Kinde der Übergang aus der mehr phan- 
taftifden Wuffaffung zur realiftifchen vollzieht; eine Unterfucdhung 
über die Sprache der Kinder, und viele andere!) wäre dann zu 
erwarten. Dann wären wir endlich bei dem doch von uns allen 
erwünfchten Biel angelangt, wo nidt mehr die Fadhwiffenfdhaften, 
nicht mehr vage Meinungen und der Standpunkt der Erwadhjenen 


1) „Hier find Geheimnifje zu ergründen und Nätfel zu Iöfen, wie fie 
gewidtiger der Naturforjdung und jeglicher Willenfchaft nicht geftellt find.“ 
Sadje am zulegt angeführten Orte. 
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bejtimmten, wa8 dem Rinde al3 geiftige Nahrung vorgefebt werden 
muß, fondern bie Natur des Kindes. Daraus erwüchje dann, aller- 
bing3 in weiter Ferne, bie mir vorjchwebende, der heutigen Wiffenfdaft 
und Weltauffaffung entfpredende Padagogif von unten. Ahnlid) 
ber Wefthetif von unten, die Fechner begründet hat. Dann hätten 
wir aud) den redjten Grund und Boden, von dem aus wir einer 
wetterwendijden Politif mit Erfolg entgegentreten fonnten. Wher 
fo, wie die Gade jebt liegt, fonnen wir dad nicht; da vertraut ein 
wohlmeinender Staat8mann beffer auf feinen gefunden Menfchen- 
veritand, al8 auf daS Chand pädagogischer Meinungen und Rezepte. 
Bei diefer Sachlage brauden wir und auch nicht zu wundern, daß 
die Hodfipe der Wiffenihaft von der Pädagogik ald Wifjenjchaft 
nidt8 wifjen wollen, und daß immer von Beit zu Beit ein ehrlicher 
Hodfdulprofeffor jagt, wa feine Kollegen wohl auc) meinen, aber 
vorsichtig oder rüdficht3voll verfchweigen.!) Ein Blid auf die Ver- 
Handlungen unferer größeren Lehrerverfammlungen, die durch Die 
politifche Prefje zur Kenntnis der weitelten Kreife gelangen und aus 
denen die meiften ihr Urteil über den Stand der Pädagogik jchöpfen, 
fann und viele erklären; denn mwa3 ift8, wa dort erörtert wird? 
Meiftens Standesfragen (deren Befprehung ja nötig ijt), mit Bors 
liebe foldje Fragen, die dem Lehrerftand von außen, und nidt 
immer bon feinen beiten freunden, aufgedringt wurden, wie 
Simultanfchule, foziale Frage, Handfertigkeit8unterridt, Gejebe- 
funde; im übrigen — jeien wir ebrlid) — die alten Gedanken. 
Hödit felten ein Zeichen, daß im Schoße der Pädagogik der inter- 
effanten und verdienftlihen Probleme genug jchlummern. Die 
Bedeutung der großen Lehrerverfammlungen liegt lediglid darin, 
dad Gefühl der Zufammengehörigkeit, das GStandesbemußtjein zu 
jtärfen und den perfinliden Verkehr mit Kollegen der verjchiedeniten 
Orte zu vermitteln, und ihr Verdienft: in trüben Zeiten den fin= 
fenden Mut zu ftüßen und geftügt zu haben. hr indirefter Einfluß 
auf die Cntwidlung der Pädagogik beiteht der Hauptjache nad) da= 


1) Stiehler ©. 111 f. feiner ©. 33 genannten Schrift: „Die Pä- 
bagogif nur al% Praris ift mir ein armed bedauerndwertes Wejen. 
Heimatlos, ohne rechtes Biel, von ihren wiffenfdaftliden Schwejtern ver- 
Ihmäht und über die Achfel angefehen, wandert fie zaghaft ihre Straße. 
Vor der Meinung jedes Einzelnen, vom Sdulinfpeftor bis zum Hilfslehrer, 
muß fie fi) beugen. Seufzend verneigt fie fi und flüjtert: „Ganz nad) 
ihrer Meinung, bochgeehrter Herr!” Bis fie endlid, von den Armen der 
Bnreaufratie umfdlungen, ihre arme gequälte Seele aushaudt.“ 
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rin, daß dadurd) an manden Mann mag fommen Manches, wovon 
er fonft gar hätte nichts vernommen, und von Ddiefen Mancen geht 
ja da8 Heil der Pädagogik nicht aus; ihr direkter Einfluß ift gleich 
Rul. Ein unbefangener Beobadter muß da fließen: Ent- 
weder ift e8 mit der Pädagogik nichts, ed ift wirklich fchon alles 
bagewefen oder — mit einer Offenheit fet e3 gejagt, die den 
verlegen mag, der nicht gewohnt ift, den Dingen auf den Grund 
zu fehen, dem bei jedem Entweder-Oder dad Herz in die Hofen 
fällt — die Lehrer find den wiljenfchaftlichen Problemen, die ihnen ihr 
Beruf ftellt, nicht gemachfen. Und da man e8 felbjt von Lehrern ziemlich) 
unverblümt außjprechen hören fann, mit der Pädagogik fei ed wirklich 
nidt8, e3 fei alles fdjon dagemefen,!) fo dürfen wir ed einem 
Treitichle im Grunde gar nicht übelnehmen, fo fchwer e8 ung aud 
werben mag, wenn er jagt, Unterrichten fei ein Gewerbe, da8 einen 
gebildeten Mann nicht interejjieren finne. 

Eine rühmendwerte Wusnahme, was zielbewußted, planmäßiges 
auf wifjenfchaftlicher Grundlage beruhendes Arbeiten anlangt, bildet 
die um die Namen Herbart und Biller fi fcharende pädngogifche 
Gejellfdaft. Mag man auch mit deren Prinzipien im allgemeinen 
oder im befondern nicht übereinjtimmen, mit dem Sgnorieren diejer 
Richtung und mit dem Forttrotten im alten, aufgefahrenen Geleije 
ijt nidtS gethan. DBefreien wir die „Yulgär-Pädagogit” aus dem 
Starrframpf, in dem fie bejonded bei uns in Süddeutjchland nod 
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1) E3 mag geftattet fein, in einer Anmerkung den Verehrern diejes 
Wortes etwas den Tert auszulegen. Sb fie wohl mifien, wie fie jich mit 
diefem Wort des alten Juden, offenbar eines weltmüden, unprodultiven 
Menden, (ein produftiver Menih glaubt an die Unerjchöpflichleit der 
geiftigen Welt) bloß ftellen? Mit diefem Wort glaubt fic) jeder, der 
darauf fdwirt, bas Zeugnis auszuftellen, er kenne die pädagogifchen Be- 
ftrebungen innen und außen, er fei gründlid) eingeweiht in die — „Müjterien 
der Vollsfhulpädagogif”, und wer möchte jid) eine folde Selbitglorificierung, 
und nod) dazu eine, die fo billig zu haben ift, entgehen lafjen? Und dann 
ift da8 Wort auch) nad) einer andern Seite willlommen. Segelt man ınıter 
diefer Flagge, fo hat man geniigendes Recht, fid) auf fein fdon im Seminar 
erworbene Altenteil zurüdzuziehen und einen rechtichaffenen Ygnoranten 
zu maden. Wie man dabei nod für Erweiterung und Vertiefung unferer 
Vorbildung eintreten fann? Die Sade liegt dod) wohl fo: Eine Regierung 
die einer Berufstlafje eine höhere Bildung zuteil werden läßt, al8 für deren 
Beruf nötig ift, begeht eine große Ungejchidlichkeit, fie entfremdet deren 
Glieder ihrem Berufe. Treten wir alfo für befjere Vorbildung ein, dann 
müffen wir nadweifen, daß eine folde für unfere Berufsthätigfeit 
nötig tft. Undere Gründe gelten nidt. 
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liegt, vaffen wir und auf zu neuem Leben! Gonft könnten wir 
eines Tages mit dem befdimenden Bewußtfein erwaden, daß die 


Herbartiche Pädagogik, über die fic) der pädagogiihe Philifter hod 
erhaben dünft, wirklich früher aufgeftanden ijt, al8 wir. Welche 
Freude, wenn einitend die Herbartianer, Die bon oben bauen, wenn 
fie, durd) die Prariß zu fiderern Grundlagen geführt, ald die waren, 
bon benen fie audgegangen find, mit den „Yulgär-Pädagogen“ zu= 
fammentrijen und zu ihnen fagen fonnten: Verfchieden war der 
Weg — gleich ift da’ Refultat — feid gegrüßt, Kameraden! 


SHALES 


Nachwort. 


Un der Stelle diefes Nadwortes follten, ähnlich wie nach der erjten 
Abhandlung, einige vollftändige Beifpiele aus dem Gebiete der Heimatkunde 
ftehen. Dod) war e8 mir nicht miglid, trop des aiemlid) großen Stoffes, 
der fich bei mir angefammelt bat, gerade ein folches BVeifpiel zufammenzu- 
bringen, da8 für alle Orte Deutfhlands von gleicher Geltung getwefen wäre. 
Kate, Hund, Schatten, Wind wären folde Gegenftände. Nur an einem 
foldjen könnte mir gelegen fein, wenn ich da8 legte Bedenken, ala führe 
folhe® Sammeln und Gidten nit zu dem gewiinfdten Biel, zerftreuen 
wollte. Warum mir da8 nicht möglich war? Ich Hatte eben auc mance 
Bequemlichkeit, manchen Zweifel zu überwinden, bis id) zum Sammeln fam, 
und thue died erft feit zwei Jahren, wirflih mit Ernft erft feit einem. Die 
während des Lefens erhaltenen Mitteilungen fammle ich dagegen fdon an 
die fech® Jahre; Hier wäre ich auch um weitere Beijpiele nicht verlegen ge- 
wefen. Mit der Verdffentlidung meiner Schrift zu warten, bid ich auch zu 
den gewünjchten Beifpielen für die zweite Abhandlung gefommen wäre, das 
wollte ih nicht, (naddem ich mid fdon feit Jahren mit dem Gedanken 
diefer Schrift getragen hatte), weil diefe Veifpiele an meiner Überzeugung 
pon der Möglichkeit und dem Erfolg einer folden Arbeit nicht? mehr ändern 
finnten — denn fo gut man feftgeftellt Hat, was für ein beftimmtes Tier 
daratteriftijd ift, fiehe Brehms Tierleben, jo gut läßt fic) aud finden, nicht 
bloß, weldje Dinge Kinder bejonder anziehen, fondern aud, was fie da= 
ran anzieht — und halte e8 weiter auch für überflüffig, da die auf den 
Seiten 49—54 gegebenen Fragmente bei den Lefern, die id mir wiinfde, 
denfelben Dienjt thun werden. Für nicht überflüffig aber halte ich e8, dab 
bald gefammelt werde. Übrigens drehen fic) die vorausgehenden Wus- 
führungen nicht um diefe Frage allein. 


Mögeldorf bei Nürnberg, Weihnadten 1898. 


Drud von Hefje & Beder tu Leipsig. 


Ron Verfaijer der vorliegenden Schrift iit in der Artedr. 
SKorn'fGen Buchhandlung in Mürnberg eridienen: 


Das Lelebud in der Polks{dule. 
Bafurgemäße Forderungen. 
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asx. 
af 


Einige. Ürteile 


der Frefje mögen folgen: 





Schweizerifche Kehrerzeitung (Yiteraturblatt vd. Cttober 1891): 

„Sn der Fille pädagogischer Erzeugnifje, die in ihrer vorjidtigen 
Mattigteit einem Bad) gleiden, von dem man nicht weik, ob er noch aus- 
trodnet, bevor er mündet, gleicht diefes Biicdhlein einem frijdyiprudelnden 
Quell, der erquidt und weiterrollt, unbefiimmert darum, ob er hie und da 
einen am Wege ftehenden jtark abfiihle oder erjdyrecte -- - “ 

Dädagogifhhe Reform 1391, Wir. 40: 

„Ein Büchlein, das die deutjche Lehrerichaft mit Dank entgegen nehmen 
muß. rij) gejchrieben, der Zadjye überall auf den Grund gehend, bictet 
eS auf jeder Ceite audgezeichnete, aus lebendiger Praxis und liebevoller 
Beobachtung der Kindednatur bervorgegangene Singerzeige. Wer jid) aud 
der Schablone erliijen will, jtudiere das Bid. - 

Sräntifcher Kurier 1891, Nr. 294: 

„Sründlichkeit und Sachlenntnig, das find die Eigenjchaften, die auf 
jeder Seite Hervortreten ‚und wenn id) über jie eine dritte aw ftellen Hätte, 
jo wäre es eine geradezu twohlthuende Zelbititändigkeit des Dentens — —. 
Eines aber zeigt die Schrift vor allem -- und das ijt nicht das Heimite 
Verdienfr ihres Verfajjiers — auf weldyem Gebiete der Erziehungslehre der 
Lehrer ji im Hiicjten Grade verdient madden fann. Nicht dadurd, daj 
er dad Vogma einer allein jeligmadenden Pädagogik zum Humndertjten 
male im cine andere Gorm gicht oder jeine Mrajt in den verichiedeniten 
Disciplinen zeriplittert, wohl aber in der Beobachtung des Findlichen 
Seilted - -- .” u. Söhring. 


Praftifher Schulmann 1893, S. 361: 
„Etwas fo Wrifdjes und Gefundes, wie das vorliegende Vitcheldyen 
ijt umd jeit langer „Zeit nicht vorgefommen — - .” 
Albert Ridster. 
Das Padagogium v. Dr. Dittesds jchlieht eine über zwei Seiten lange 
Mecenjtow mit den ISorten: ,Heudner’s Schriftchen hat die Leichudjrage 
volltonimen befriedigend gelöft." 14. Yabrgang, S. 754. 


Zyud von Petie & Beder im Leipjin. 
4a 
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I. 


Ansprache, gehalten zur Seminarfeier Weih- 
nachten 1892. 
Von 
o Professor Dr. W. Rein. 


Hochgeehrte Herren und Freunde! 

Wir haben uns heute der Überlieferung gemäfs hier ver- 
sammelt, um nach vielerlei Vertiefungen ins einzelne in 
dieser Stunde uns zu einer Besinnung zu erheben, welche 
die Gesichtspunkte klarlegt, nach denen wir wünschen, dafs 
unsere Seminar-Arbeit verlaufen soll. 

In ihnen ist also ein Ideal eingeschlossen. Dafs wir 
dieses von Zeit zu Zeit uns vor Augen führen, ist gewils für 
das Leben und Streben im Seminar von grofser Bedeutung. 

Denn das tägliche Leben und Treiben mit seinen mannig- 
fachen Zerstreuungen und seinen oft recht klein erscheinen- 
den Aufgaben und Mühen ist ja nur zu sehr geeignet, den 
Blick auf das Nächstliegende zu verengen, in der Sorge für 
den Kleinbetrieb des täglichen Schullebens ganz aufzugehen 
und die höheren Ziele aus dem Auge zu verlieren. 

Wo diese aber dem Bewulstsein verschwinden, läfst die 
Spannkraft leicht nach, die Thätigkeit verflacht und läuft in 
eine mehr oder minder geschickte Routine oder Technik aus. 
Wenn dies aber eintritt, woher soll dann das Gefühl der Be- 
friedigung kommen, die Lust am Beruf und die Freudigkeit 
im Schaffen ? 

Liegt für den einzelnen schon eine grofse Gefahr darin, 
wenn er in Kleinigkeiten sich verlierend, mit des Tages Mühe 
kämpfend, zu innerer Sammlung und Erhebung die Kraft 
verliert — wieviel grölser ist diese Gefahr bei der Gesamtheit. 

Sehen wir dies nicht in grofsem Stile jetzt im Leben 
unseres Volkes? 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. zu Jena. V. 1 
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Solange das gemeinsam heifs erstrebte Ziel der Einigung 
noch nicht erreicht war, schien die Nation zusammengeballt 
in einem Gedanken und in einem Streben. Alle Spann- 
kraft, aller Thatendrang war auf dieses Ziel gerichtet. 

Nachdem es endlich unter gewaltigen Anstrengungen 
erreicht war, schien das nationale Leben so lange erschöpft, 
bis neue Ziele sich den Blicken eröffneten. Aber weil diese 
keine geineinsamen wurden, ist die Thatkraft der Nation 
gespalten. Die Energie des Strebens ist nur da vorhanden, 
wo ein gemeinsames Ziel die einzelnen beseelt, wenn auch 
in verschiedenen Graden. Die stärkste Partei ist die inner- 
lich geschlossenste wie z. B. die Sozialdemokratie, weil alle 
Glieder durchdrungen sind von der Notwendigkeit einer 
Neugestaltung der gesellschaftlichen Ordnung — oder wie 
das Zentrum geschlossen ist durch den einen Gedanken, alles 
in majorem ecclesiae gloriam zu vollbringen. 

Solche gesellschaftlichen Verbände stehen deshalb in 
formaler Beziehung der Idee der beseelten Gesellschaft nahe, 
denn ein Geist durchdringt alle und ein Wille treibt alle. 
Freilich läfst sich nur in formaler Beziehung diese Idee auf 
sie anwenden; denn inhaltlich gefafst sind sie nicht nur 
in der Verneinung anderer, sondern in dem Streben nach 
Vernichtung entgegenstehender, bestehender Ordnungen von 
den Ideen des Wohlwollens, der Vollkommenheit, des Rechts 
und der Billigkeit weit entfernt. Aber wir wollen uns nicht 
auf der Schaubühne des öffentlichen Lebens verirren, so 
verlockend es sein mag, den merkwürdigen Erscheinungen 
des Tages nachzugehen und sie sub specie aeterni zu be- 
trachten. 

Unsere heutige Besinnung ist ja gerichtet auf eine 
Gesellung, die in den geschlossenen Kreisen der Akademie 
der Öffentlichkeit entrückt ist, die in aller Stille ihren Auf- 
gaben nachgehen und nur insofern einen Einfluls auf die 
Entwicklung der Gesamtheit ausüben will, als ihre Mitglieder 
ja dereinst bestimmt sind, nach Kräften an der Erziehung 
der heranwachsenden Generation sich zu beteiligen. 

In unserem Kreis findet deshalb eine ganz eigentümliche 
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Zuspitzung der Arbeit statt: Bei der Thätigkeit des Erziehens 
soll der Ausführende selbst erzogen werden, oder besser 
sich selbst erziehen. Das ist nach einer Seite hin schon 
ausgesprochen in dem bekannten Satz: Docendo discimus — 
aber eben doch nur nach einer Seite hin. Wir würden den 
Kern der Sache nur streifen, wollten wir uns auf dieses 
Wort steifen. 

Viel tiefer in die Sache führt uns das Problem, das ge- 
radezu als die Signatur unserer Tage bezeichnet werden kann. 

Dafs die moralische Welt in zwei Spitzen verläuft, weifs 
man schon lange. Wo aber eine Zweiheit als berechtigt er- 
kannt wird, da sehe man nur zu, dafs kein Streit entstehe. 
Hier scheint er unvermeidlich. Je nach den herrschenden 
Strömungen hat man abwechselnd die individualistische Spitze 
für die höhere, die sozialistische für untergeordnet gehalten. 
Der grofse Befreiungsprozefs, der die mittelalterliche Ge- 
bundenheit des Individuums löste, mulste naturnotwendig 
eine individualistische Richtung nehmen. In drei Akten vor- 
schreitend — 1. Renaissance und Reformation, 2. Aufklärung 
und 3. französische Revolution — hat dieser Befreiungspro- 
zefs das Recht des Individuums so überspannt, dals ein Rück- 
schlag nicht ausbleiben konnte. Er bereitete sich auf wirt- 
schaftlichem Gebiet vor, wo die Konsequenz der individualisti- 
schen Anschauung zu einer schrankenlosen, freien Konkurrenz 
mit all ihren Schattenseiten, vor allem der Ausbeutung des 
Schwächeren, geführt hatte, und drang von hier aus in 
das ethische Gebiet ein, weil man bald bemerkte, wie eng 
die wirtschaftlichen Fragen mit ethischen Forderungen ver- 
knüpft seien, wie der egoistische Individualismus nur er- 
folgreich bekämpft und überwunden werden kann dufch den 
sittlichen Sozialismus. 

Aber überwinden heifst nicht vernichten. Das ist der 
grofse Fehler der extrem-sozialistischen Partei, dafs sie das 
Recht der freien Persönlichkeit übersieht und die metaphy- 
sische Einheit des Seelenwesens mit der psychischen Ver- 
schiedenheit verwechselt, die letztere einfach ignorierend. 

Wir dagegen sagen: Eine Persönlichkeit bin und bleibe 

1% 
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ich. Um zum Wohl anderer beitragen zu können, muls 
ich selbst meine Kräfte ausbilden und stählen. Nur so- 
weit ich dies thue, vermag ich als einzelner einen Beitrag 
zu liefern zur Förderung der allgemeinen Wohlfahrt, indem 
ich zugleich lerne, meine persönlichen Neigungen und Wünsche 
zurücktreten zu lassen, sobald sie mit dem Leben des ethi- 
schen Organismus, dem ich angehöre, in Widerspruch stehen. 

Dies ist der Standpunkt unseres Seminars. Die indivi- 
dualistische und die sozialistische Betrachtungsweise durch- 
dringen einander. Die kleine moralische Welt, die wir bilden, 
läuft auch in zwei Spitzen aus — in eine individuelle und 
eine sozial-ethische —, aber diese befehden sich nicht, son- 
dern stehen friedlich bei einander. 

Wollten wir die soziale Auffassung als allein herrschende 
gelten lassen, so würde das bedeuten: der Zweck, den unser 
Seminar verfolgt, fällt aufserhalb unseres Kreises in der Rich- 
tung auf ein Objekt, heilse dasselbe nun Gott, Menschheit, 
Gesellschaft, Brauchbarkeit oder wie immer. Darnach würde 
sich dann der Charakter der Erziehung unserer Mitglieder 
richten. Von dieser Einseitigkeit fühlen wir uns frei. Sie 
würde sehr mifsliche Konsequenzen nach sich ziehen. Und 
ebenso von der rein individualistischen, die den Standpunkt 
nur im Subjekt nimmt. 

Wir erkennen an, dafs dem Organismus der Gesellschaft 
und dem Individuum ein selbständiger Wert inne wohnt. | 
Beider Förderung liegt uns am Herzen. 

Aber gerade die Rücksicht auf das Fortschreiten der 
Gesamtheit nötigt uns, die Ausbildung des Individuums in 
den Vordergrund zu stellen. Dies schliefst die von den 
Objekten hergenommenen Gesichtspunkte nicht aus, sondern 
vielmehr ein, allerdings so, dafs das Individuum als der 
reelle Mittelpunkt derselben betrachtet wird. Das heifst: Wir 
wollen den künftigen möglichen Zwecken unserer Mitglieder 
am besten so vorarbeiten, dafs wir den einzelnen mit einer 
vielseitig regen Kraft, mit offenem Blick und mannigfacher 
Empfänglichkeit ausstatten. Daher werden wir die vielen 
Richtungen, die das Interesse nehmen soll, nicht durch eine 
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Klassifikation interessanter Objekte bezeichnen, sondern durch 
eine Aufdeckung solcher subjektiver Gemütszustände, die unter 
den Begriff eines vielseitigen Interesse fallen. 

Lassen Sie mich an der Hand dieses Begriffes rasch 
unsere Thätigkeit durchlaufen. 

Das empirische Interesse erhält in unserer Arbeit reiche 
Nahrung durch die Neuheit, Buntheit und Mannigfaltigkeit 
der Erscheinungen, die Unterricht und Schulleben tagtäglich 
aufzeigen. Bei aller Gleichmälsigkeit im Verlauf der er- 
ziehenden Thätigkeit werden mit Rücksicht auf die Verschie- 
denheit der Unterrichtsobjekte und der auffassenden Subjekte 
doch fortwährend mancherlei Beobachtungen sich aufdrängen, 
die den aufmerksamen Blick fesseln, seien es Beobachtungen 
im Unterricht, oder im Betragen der Kinder. 

In dem fortschreitenden Nachdenken über die beobach- 
teten Erscheinungen, in dem Bemühen, dieselben auf psycho- 
logische oder ethische Gründe zurückzuführen und sie nur 
gelten zu lassen, soweit sie in diesem Zusammenhang gesetz- 
mäßig zu begreifen sind, entwickelt sich das spekulative 
Interesse. Es hängt an den pädagogischen Begriffen, an deren 
Gegensätzen und Verschlingungen, an der Art und Weise, 
wie sie die Erscheinungen umfassen. 

Ebenso reiche Nahrung erfährt das ästhetische Inter- 
esse, insofern das Geschmacks-Urteil vielfach herausgefordert 
wird bei der Betrachtung namentlich der vielfachen Willens- 
verhältnisse, auf die die erziehende Thätigkeit unseres Kreises 
stifst. Der einzelne kann deutlich bemerken, wieweit 
seine Wertschätzung der Dinge und Verhältnisse gereift ist 
oder nicht; wieweit er in der objektiven Betrachtung vor- 
geschritten ist, um auf Grund klaren Vorstellens das ästhe- 
tische Urteil in seiner Reinheit zu vernehmen. Ist seine 
theoretische Einsicht trüb, so kann auch sein Urteil nicht 
klar sein. Deshalb das Streben durch Beobachtung, Erfab- 
rung und Spekulation zu klarer Erkenntnis vorzudringen, 
mit der das rechte Werturteil sich dann verbindet. 

Dafs dieser Prozefs in fortschreitender Richtung sich 
vollziehe, dafür sorgt der Kreis der Genossen mit der Pflege 
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der Teilnahme, die sich zunächst im sympathetischen Inter- 
esse äufsert. Die einzelnen bleiben ja einander nicht fremd, 
sondern den Regungen des menschlichen Gemütes folgend 
begleitet einer den andern mit seiner Unterstützung und Für- 
sorge. Je stärker das sympathetische Interesse sich dufsert, 
desto freudiger und frischer wird das Leben innerhalb des 
kleinen Kreises sich entwickeln und die Förderung des ein- 
zelnen von statten gehen. Dieselbe mag zuweilen von Schmerz- 
und Unlust-Gefühlen begleitet sein, weil die gegenseitige För- 
derung besser bei schonungsloser Offenheit, als bei krankhaft 
süfslicher Vertuschung gedeiht. Erstere setzt schon eine ge- 
wisse Stärke des Geistes voraus und die Fähigkeit, dafs der 
einzelne sein Ich gleichsam aus sich hinauszusetzen und 
kritisch zu prüfen vermag. 

Wo das sympathetische Interesse sich kräftig entwickelt, 
liegt die Gefahr einer egoistischen Absonderung zwar nicht 
nahe, aber doch ist die Pflege des sozialen Interesse ein 
noch wirksameres Gegenmittel. Dieses bethätigt sich in der 
regen Teilnahme für das Wohl, für das Gedeihen des Krei- 
ses, dem wir angehören. Jeder verfolgt seine Ausbildung 
zugleich im Dienste, in der Hingabe, in der Opferwilligkeit 
für die Gesamtheit. Das ist vielleicht das Schwerste, was 
ein Mensch lernen kann, was vor allem ein Erzieher lernen 
mufs. Er wird nur dann erfolgreich wirken können, wenn 
er vom sittlich-sozialen Interesse ganz durchdrungen ist, 
ganz von ihm getragen wird. Die Einrichtungen unserer 
Seminargemeinde sind derart, dafs das soziale Interesse eifrig 
gepflegt werden kann. Reichliche Gelegenheit ist geboten, 
dals der einzelne sich bethätigen kann in der Hingabe an 
die gemeinsamen Aufgaben der Schule und des Seminars, 
ohne an sich und seinen Vorteil dabei zu denken. Mit 
Dankbarkeit erkenne ich es an, dafs die Gelegenheit für das 
Ganze Opfer zu bringen bisher immer von den Seminarmit- 
gliedern reichlich ergriffen worden ist. 

Zuletzt aber nicht am wenigsten findet auch das reli- 
giöse Interesse in unserem Kreise seine Pflege. Allerdings 
nicht in einer endlich begrenzten, konfessionellen Form. Das 
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ist schon deshalb ausgeschlossen, weil die verschiedensten 
Religionsbekenner bei uns friedlich zusammen wirken, Katho- 
liken römischen und griechischen Bekenntnisses, sowie Pro- 
testanten verschiedener Färbungen. Und das ist nur dadurch 
möglich in einer Zeit religiöser Verhetzung, dals wir das 
allen Gemeinsame betonen. Dieses Gemeinsame bildet in 
erster Linie für uns der Glaube an den Sieg des Guten. Aus 
der Betrachtung der Lage des Menschen gegen die Umstände 
entsteht leicht Furcht und Hoffnungslosigkeit, da dem Geiste 
alle weltliche Klugheit zu einer Ausgleichung zwischen dem 
Gewollten und dem Wirklichen zu schwach erscheint. Und 
der Erzieher zumal kann leicht von Furcht und Hoffnungs- 
losigkeit erfalst werden, wenn er um seine besten Bemühun- 
gen für das Wohl der Kinder und um harte Anstrengungen 
sich plötzlich betrogen sieht. Da kann ihm nur eins helfen: 
Der entschlossene Glaube, der sich eins fühlt und weils mit 
dem, der die Güte selbst ist und den Sieg des Guten will. 
Frische Jugendkraft stellt sich ja gern auf sich selbst und 
vermeint, die Welt aus den Angeln heben zu können, aber 
das Eine sollte sie nach Herbarts Wort nie für wünschens- 
wert erachten, keine Religion zu besitzen. Nie sollte sie in 
sich eine Quelle der Phantasie und des Gemütlebens ertöten, 
aus welcher unserer schwachen menschlichen Thätigkeit erst 
der rechte ideale Schwung zuströmt 

Auf solche Weise dient unsere kleine Seminargemeinde 
der Ausbildung eines vielseitigen Interesse, der einen Grund- 
lage für die Ausbildung des sittlichen Charakters. Dabei 
kann die Eigenart der Persönlichkeit recht wohl bestehen. 
Ihr, als der stärksten Seite des geistigen Lebens, sollen in 
der Ausbildung die charakteristischen Züge gewahrt werden, 
aber sie muls eine allgemeine Form annehmen, wie sie durch 
das vielseitige Interesse gebildet wird. 

In demselben ist ja auch die nötige Beweglichkeit ge- 
geben, die geistige Regsamkeit zur Erfassung und Beurtei- 
lung der auf dem Erziehungsgebiet hervortretenden Erschei- 
nungen, Vorschläge und Ansichten. 

Denn alles kommt darauf an, dafs der einzelne zu 
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innerer Arbeit seine Überzeugungen bilden, dafs keiner 
auf blofse Autorität hin sein Überlegen regeln soll. Wenn 
jemand seine pädagogische Einsicht einem andern überläfst, 
erniedrigt er sich zur Maschine. Das Bewulstsein der Ver- 
werflichkeit solcher mechanischer Arbeit zu wecken, mufs 
immer unser Bestreben bleiben. Es verbindet sich mit dem 
Hauptziel unserer Seminararbeit, pädagogische Charaktere zu 
bilden, die eine dauernde Grundrichtung von hier mit fort- 
nehmen und sich nicht ohne weiteres vom späteren Schul- 
betrieb zerreiben lassen. 

Die Gewinnung eines festen Standpunktes ist aber nicht 
denkbar ohne tieferes Eindringen in die philosophischen 
Grundprobleme. Denn die pädagogischen Dinge hängen aufs 
engste mit den Fragen zusammen, die jedes Denkenden Brust 
bewegen. Mit der Frage, was wir als Erzieher sollen, wer- 
den wir zu ethischen Untersuchungen getrieben, und mit der 
Frage, wie das geistige Leben unserer Kinder beschaffen sei, 
wie es sich entwickle und nach welchen Gesetzen es funk- 
tioniere, sehen wir uns mitten in die psychologische For- 
‚schung versetzt. 

Erscheint es hier unsere Aufgabe, den Blick zu öffnen 
für die Thatsachen des psychischen Geschehens und die ihm 
zu Grunde liegenden psychischen Gesetze, sowie für das all- 
mähliche Wachsen des jugendlichen Geistes, so gilt es dort 
die Überzeugung zu stählen, dafs nur eine idealistische Ethik 
dem Erzieher absolut wertvolle Ziele zu zeigen vermag, auf 
deren Verwirklichung im Zögling alle Anstrengung gerichtet 
ist. Die heranwachsende Generation wollen wir auf eine 
höhere sittliche Stufe erheben. Wie anders aber kann dies 
geschehen, als dafs wir die sittlichen Spannkräfte möglichst 
anzuspannen suchen im Hinblick auf ethische Musterbilder, 
die in den praktischen Ideen niedergelegt, uns die höchsten 
Malsstäbe zur Beurteilung unseres Wollens und Thuns an 
die Hand geben? 

Wo eine Vermengung von Wirklich und Würdig, von Sitte 
und Sittlichkeit stattfindet, ist jede höhere sittliche Entwick- 
lung ausgeschlossen in grölseren wie in kleineren Kreisen. 
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der Teilnahme, die sich zunächst im sympathetischen Inter- 
esse äulsert. Die einzelnen bleiben ja einander nicht fremd, 
sondern den Regungen des menschlichen Gemütes folgend 
begleitet einer den andern mit seiner Unterstützung und Für- 
sorge. Je stärker das sympathetische Interesse sich dulsert, 
desto freudiger und frischer wird das Leben innerhalb des 
kleinen Kreises sich entwickeln und die Förderung des ein- 
zelnen von statten gehen. Dieselbe mag zuweilen von Schmerz- 
und Unlust-Gefühlen begleitet sein, weil die gegenseitige För- 
derung besser bei schonungsloser Offenheit, als bei krankhaft 
siifslicher Vertuschung gedeiht. Erstere setzt schon eine ge- 
wisse Stärke des Geistes voraus und die Fähigkeit, dafs der 
einzelne sein Ich gleichsam aus sich hinauszusetzen und 
kritisch zu prüfen vermag. 

Wo das sympathetische Interesse sich kräftig entwickelt, 
liegt die Gefahr einer egoistischen Absonderung zwar nicht 
nahe, aber doch ist die Pflege des sozialen Interesse ein 
noch wirksameres Gegenmittel. Dieses bethätigt sich in der 
regen Teilnahme für das Wohl, für das Gedeihen des Krei- 
ses, dem wir angehören. Jeder verfolgt seine Ausbildung 
zugleich im Dienste, in der Hingabe, in der Opferwilligkeit 
für die Gesamtheit. Das ist vielleicht das Schwerste, was 
ein Mensch lernen kann, was vor allem ein Erzieher lernen 
mufs. Er wird nur dann erfolgreich wirken können, wenn 
er vom sittlich-sozialen Interesse ganz durchdrungen ist, 
ganz von ihm getragen wird. Die Einrichtungen unserer 
Seminargemeinde sind derart, dafs das soziale Interesse eifrig 
gepflegt werden kann. Reichliche Gelegenheit ist geboten, 
dals der einzelne sich bethätigen kann in der Hingabe an 
die gemeinsamen Aufgaben der Schule und des Seminars, 
ohne an sich und seinen Vorteil dabei zu denken. Mit 
Dankbarkeit erkenne ich es an, dafs die Gelegenheit für das 
Ganze Opfer zu bringen bisher immer von den Seminarmit- 
gliedern reichlich ergriffen worden ist. 

Zuletzt aber nicht am wenigsten findet auch das reli- 
giöse Interesse in unserem Kreise seine Pflege. Allerdings 
nicht in einer endlich begrenzten, konfessionellen Form. Das 
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ist schon deshalb ausgeschlossen, weil die verschiedensten 
Religionsbekenner bei uns friedlich zusammen wirken, Katho- 
liken römischen und griechischen Bekenntnisses, sowie Pro- 
testanten verschiedener Färbungen. Und das ist nur dadurch 
möglich in einer Zeit religiöser Verhetzung, dals wir das 
allen Gemeinsame betonen. Dieses Gemeinsame bildet in 
erster Linie für uns der Glaube an den Sieg des Guten. Aus 
der Betrachtung der Lage des Menschen gegen die Umstände 
entsteht leicht Furcht und Hoffnungslosigkeit, da dem Geiste 
alle weltliche Klugheit zu einer Ausgleichung zwischen dem 
Gewollten und dem Wirklichen zu schwach erscheint. Und 
der Erzieher zumal kann leicht von Furcht und Hoffnungs- 
losigkeit erfafst werden, wenn er um seine besten Bemühun- 
gen für das Wohl der Kinder und um harte Anstrengungen 
sich plötzlich betrogen sieht. Da kann ihm nur eins helfen: 
Der entschlossene Glaube, der sich eins fühlt und weils mit 
dem, der die Güte selbst ist und den Sieg des Guten will. 
Frische Jugendkraft stellt sich ja gern auf sich selbst und 
vermeint, die Welt aus den Angeln heben zu können, aber 
das Eine sollte sie nach Herbarts Wort nie für wünschens- 
wert erachten, keine Religion zu besitzen. Nie sollte sie in 
sich eine Quelle der Phantasie und des Gemiitlebens ertöten, 
aus welcher unserer schwachen menschlichen Thätigkeit erst 
der rechte ideale Schwung zuströmt 

Auf solche Weise dient unsere kleine Seminargemeinde 
der Ausbildung eines vielseitigen Interesse, der einen Grund- 
lage für die Ausbildung des sittlichen Charakters. Dabei 
kann die Eigenart der Persönlichkeit recht wohl bestehen. 
Ihr, als der stärksten Seite des geistigen Lebens, sollen in 
der Ausbildung die charakteristischen Züge gewahrt werden, 
aber sie mufs eine allgemeine Form annehmen, wie sie durch 
das vielseitige Interesse gebildet wird. 

In demselben ist ja auch die nötige Beweglichkeit ge- 
geben, die geistige Regsamkeit zur Erfassung und Beurtei- 
lung der auf dem Erziehungsgebiet hervortretenden Erschei- 
nungen, Vorschläge und Ansichten. 

Denn alles kommt darauf an, dafs der einzelne zu 
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einer Selbständigkeit des Urteils durchdringt, die ihn wahr- 
haft frei macht. Mit innerer Freiheit soll er dem System 
gegenüber stehen, das wir unserer Erziehung zu Grunde legen, 
das in dem Streben gipfelt, die wertvollen Frfahrungen der 
vergangenen Zeiten mit einer prinzipiellen Auffassung des 
Ziels alles Menschenlebens und der Anwendung der psychi- 
schen Gesetze, die das geistige Leben regeln, zu verbinden. 
Selbständig, unbefangen und unbeeinflulst soll jeder sein 
eigenes Urteil bilden! Nicht durch Kraftworte gefangen, nicht 
durch Überredung gewonnen. 

Wieviel Unheil sog. Schlagwörter in der Welt schon 
angerichtet haben, ist kaum zu sagen. Es ist bequem, 
Personen und Einrichtungen mit einer Etikette zu versehen 
— dann ist man mit ihnen fertig. Ob dieselbe stimmt und 
das Wesen trifft, das kümmert die Welt nicht. 

Kaum etwas ist so viel Miflsverständnissen ausgesetzt, 
wie die neuere wissenschaftliche Pädagogik. Ihrem wahren 
Geist sich zu nähern, verschmäht man. Allerdings kostet 
dies Anstrengung. Mitglieder, die in unserem Kreis 5 und 
6 Semester lang in heilsem Bemühen gearbeitet haben, wissen 
davon zu erzählen. Aber weil dieser Weg lang und hart 
ist, greift man nach Worten, die von Mund zu Mund gehen. 
So dringt z. B. von den Formal-Stufen etwas aus dem enge- 
ren Kreis hinaus. Formal — das erregt Anstoß. Da kommt 
es also auf die Form an, heiflst es — auf strikte Anwen- 
dung der Form und — der Vorwurf des Schablonentums, 
des Mechanismus, des Geistlosen ist fertig, ohne den Geist 
zu kennen, der die Form geschaffen. 

Die Beispiele unbegreiflichen Mifsverstehens liefsen sich 
leicht vermehren. 

Das alles ficht uns nicht im mindesten an, weil wir 
uns innerlich so frei fühlen wie der überzeugteste Vertreter 
des Eklektizimus, der jede Woche einem neuen Sterne huldigt. 
Wenn wir die Pflege eines vielseitigen Interesse auf unsere 
Fahne schreiben, so ist damit ausgesprochen, dafs die Empfäng- 
lichkeit für verschiedene Betrachtungsweisen, die auf unserem 
Gebiet möglich sind, geweckt werden, dals jeder aus eigener 
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innerer Arbeit seine Überzeugungen bilden, dafs keiner 
auf bloße Autorität hin sein Überlegen regeln soll. Wenn 
jemand seine pädagogische Einsicht einem andern überläfst, 
erniedrigt er sich zur Maschine Das Bewulstsein der Ver- 
werflichkeit solcher mechanischer Arbeit zu wecken, muls 
immer unser Bestreben bleiben. Es verbindet sich mit dem 
Hauptziel unserer Seminararbeit, pädagogische Charaktere zu 
bilden, die eine dauernde Grundrichtung von hier mit fort- 
nehmen und sich nicht ohne weiteres vom späteren Schul- 
betrieb zerreiben lassen. 

Die Gewinnung eines festen Standpunktes ist aber nicht 
denkbar ohne tieferes Eindringen in die philosophischen 
Grundprobleme. Denn die pädagogischen Dinge hängen aufs 
engste mit den Fragen zusammen, die jedes Denkenden Brust 
bewegen. Mit der Frage, was wir als Erzieher sollen, wer- 
den wir zu ethischen Untersuchungen getrieben, und mit der 
Frage, wie das geistige Leben unserer Kinder beschaffen sei, 
wie es sich entwickle und nach welchen Gesetzen es funk- 
tioniere, sehen wir uns mitten in die psychologische For- 
‚schung versetzt. 

Erscheint es hier unsere Aufgabe, den Blick zu öffnen 
für die Thatsachen des psychischen Geschehens und die ihm 
zu Grunde liegenden psychischen Gesetze, sowie für das all- 
mähliche Wachsen des jugendlichen Geistes, so gilt es dort 
die Überzeugung zu stählen, dafs nur eine idealistische Ethik 
dem Erzieher absolut wertvolle Ziele zu zeigen vermag, auf 
deren Verwirklichung im Zögling alle Anstrengung gerichtet 
ist. Die heranwachsende Generation wollen wir auf eine 
höhere sittliche Stufe erheben. Wie anders aber kann dies 
geschehen, als dafs wir die sittlichen Spannkräfte möglichst 
anzuspannen suchen im Hinblick auf ethische Musterbilder, 
die in den praktischen Ideen niedergelegt, uns die höchsten 
Malsstäbe zur Beurteilung unseres Wollens und Thuns an 
die Hand geben? 

Wo eine Vermengung von Wirklich und Würdig, von Sitte 
und Sittlichkeit stattfindet, ist jede höhere sittliche Entwick- 
lung ausgeschlossen in gröfseren wie in kleineren Kreisen. 
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Dadurch, dafs unsere Vereinigung im pädagogischen 
Seminar eine höhere sittliche Norm anerkennt und von dem 
Streben durchdrungen ist, die Wirklichkeit im Sinne und 
Geist dieser Norm zu gestalten, ist sie auf die Bahn des 
Fortschreitens gedrängt. 

In dieser gemeinsamen Thätigkeit fühlen die Mitglieder 
sich als zusammengehörige Glieder eines Organismus, so ver- 
schieden ihre Vorbildung auch sein mag, so abweichend 
ihre Überzeugungen in religiöser, wissenschaftlicher und 
sozialer Beziehung, die sie bis dahin in sich gefestigt haben, 
so auseinander gehend ihre Neigungen und Bestrebungen 
sonst auch sein mögen. | 

Diese ideale Einheit, die wir darzustellen bestrebt sind, hat 
nun ebenfalls nicht blofs eine individuale, sondern auch eine 
soziale Seite, und zwar insofern, als unsere kleine Gemein- 
schaft in ihrem Einheitsstreben entgegen arbeiten will der Ein- 
heitlosigkeit, wie sie auf dem Gebiete des Bildungswesens 
und der Bildungsarbeit in Deutschland nur zu sehr vorherrscht. 

Denn mit der Zahl verschiedener Schulgattungen sind 
ebensoviel Lehrergattungen entstanden. Jede einzelne Lehrer- 
gattung pflegt nun ein stark ausgeprägtes Standesgefühl. 
Dieses Standesgefühl, eine bestimmte Schulgattung zu reprä- 
sentieren, führt dazu, dafs die einzelnen Lehrstände sich 
kalt gegenüberstehen. Das Gemeingefühl, das Bewulstsein, 
einem solidarisch durch die gleiche hohe und heilige Berufs- 
arbeit verbundenen Lehrerstand anzugehören, ist untergegan- 
gen in der scharfen Betonung der verschiedenen Rangstufen 
unter den Erziehern. Auch hier hat die Rücksicht auf Aufser- 
lichkeiten einer innerlichen Auffassung Abbruch gethan. Das 
Erziehungswesen gliedert sich allerdings in eine Reihe von 
Abstufungen und mufs sich der Natur der menschlichen 
Arbeit nach gliedern. Diese Abstufungen aber betreffen 
nicht einen Unterschied des Wesens, sondern nur eines 
durch die Art der Objekte und die Entwicklungsstufe der 
betr. Schüler begründeten Grades. Eine gleich hohe Auf- 
gabe und Arbeit an jeder Stelle; unten wie oben die 
gleiche pidayogisch-didaktische Wissenschaft und Kunst an 
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den gleichwertigen Seelen der einen Jugend unseres teuren 
Volkes! 

Wie widerspruchsvoll steht in unserem Zeitalter der 
einheitlichen Zusammenfassung der gesamten nationalen 
Kraft die Einheitlosigkeit auf dem Gebiet der Schulen gegen- 
über. Und wie schlimm, dafs dieser Widerspruch nicht auf 
einem logischen sondern auf einem ethischen Defekt be- 
ruht! — 

Zur Beseitigung desselben kann und soll — wenn auch 
in bescheidenster Weise — unsere Vereinigung beitragen. 

Wo ein vielseitiges Interesse in jedem einzelnen aus- 
gebildet wird, da ist kein Platz für eine hochmütige Ab- 
sperrung des einzelnen für eine verächtliche Auffassung der 
Arbeit anderer, weil damit bestimmte Grundanschauungen 
verbunden sind, in denen alle sich eins fühlen. 

Es ist ein entzückender Gedanke, sich vorzustellen, 
dafs, wie in unserem kleineren Kreis alle erzieherischen Be- 
strebungen einem gemeinsamen Boden entspriefsen, so auch 
die verschiedenen Bildungsstätten unseres Volkes mit ihren 
Gliedern getragen würden von dem gemeinsamen Geist einer 
wissenschaftlich-pädagogischen Gesetzgebung. 

An der stetigen Verbesserung derselben teilzunehmen 
und immer mehr Arbeiter, schaffensfähige und arbeitsdurstige 
Genossen, dafür zu gewinnen, das sei das Gelübde, das wir 
an dem heutigen Tag erneuern, der uns zu erneuter Be- 
sinnung auf unsere Arbeit zusammenrief. Wir stehen alle 
in dem Dienst einer grofsen und guten Sache. 

Wir wollen, dafs die Wissenschaft der Pädagogik uns 
immer mehr durchdringe, sie, die an Höhe, Würde und Be- 
deutung keiner nachsteht, die sich als angewandte Ethik mit 
der Theologie, als angewandte Psychologie mit der Philo- 
sophie, als praktische Wissenschaft mit dem Leben und als 
ideale Kunstübung mit der Kunst berührt, die die um- 
fassendste, tiefreichendste und verantwortlichste Aufgabe hat 
im Hinblick auf die teuersten Schätze der Nation. Aus ihr 
wollen wir immer nachhaltige Begeisterung schöpfen für das 
Werk der Erziehung! 
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Je ernster aber die Zeiten werden, um so mehr gewinnt 
dieses Werk an Bedeutung. Möchten wir von ihr so er- 
füllt sein, dafs unser Kreis immer mehr das Gepräge einer 
beseelten Gesellschaft gewinne, in der jeder einzelne an 
seiner Vervollkommnung arbeitet, nur um dem Ganzen zu 
dienen! — 


II. 
Bericht über die Thätigkeit des Seminars. 


Von 
Oberlehrer E. Scholz. 

Wenn die äufsere Entwicklung einer Anstalt einen 
sicheren Riickschlufs auf deren innere Vorzüge zuliefse, so 
mülste unser Seminar mit grofser Selbstzufriedenheit auf 
seine Arbeit zuriickblicken. Denn in den beiden letzten 
Semestern, tiber welche wir uns anschicken Bericht zu er- 
statten,*) erreichte die Zahl der Mitglieder eine solche Höhe, 
dals eine Steigerung derselben mit Rücksicht auf die jetzige 
Organisation des Seminars kaum wünschenswert erscheint, 
falls diese dem gesteigerten Besuche entsprechend nicht eine 
Änderung erfahren würde. Doch liegt es uns fern, den 
oben angedeuteten Malsstab gelten zu lassen. Wir erblicken 
vielmehr in diesem gesteigerten Streben der Studierenden 
nach pädagogischer Erkenntnis und Bethatigung ein Zeichen 
des sich in neuester Zeit in weitesten Kreisen regenden 
Interesse für pädagogische Fragen. Erwachsen zunächst auf 
rein philosophischer Grundlage beginnen dieselben gestalten- 
den Kinflufs zu gewinnen auf alle Einzelwissenschaften. Die 
Vertreter der letzteren an den Hochschulen untersuchen von 
ihrem Standpunkte aus deren Brauchbarkeit und machen 
diesem entsprechend ihre Vorschläge. So in jüngster Zeit 
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*) Uber die 12 ersten Semester siehe die Berichte in Rein, Aus 
dem Päd, Univers.-Seminar zu Jena Heft [ (1888,, II (1890), IIL (1891) 
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2. Bericht über die Tbätigkeit des Seminars. 13 


besonders von seiten der Geschichte, *) dann aber auch von 
seiten der Litteratur, der Kunstgeschichte,**) der Natur- 
wissenschaften u. s. f. Auch Äufserungen wie die von Prof. 
Preyer, welcher die Erziehung „für die höchste und schönste 
Aufgabe, die es giebt‘‘***) erklärt, und Anschauungen wie die 
Prof. Virchows steigern die Achtung vor der pädagogischen 
Arbeit und näbren das Interesse für dieselbe. Beim Antritte 
seines Rektorats am 15. Oktober 1892 sprach letzterer die 
bedeutsamen Worte: „Wir sind genötigt, von unserem 
Unterricht aus Umschau zu halten. Über den Unterricht 
überhaupt, sowohl den elementaren und den Vorbildungs- 
unterricht, der uns die lernbegierige Jugend liefern soll, als 
auch den Unterricht auf den mancherlei höheren, namentlich 
den technischen Lehranstalten ...“t) So bricht sich die 
Anschauung immer mehr Bahn, dals es selbst mit der Würde 
der Universität vereinbar ist, den Fragen nach der best- 
möglichen Überlieferung der Wissensgüter näher zu treten. 
Daher dann auch der gröfsere Zudrang zu Anstalten, welche 
diese Fragen zu erörtern berufen sind. So wäre es denn 
durchaus verfehlt, einen gesteigerten Zuwachs an Mitgliedern 
der Vorzüglichkeit lokaler Einrichtungen beimessen zu wollen. 
Wir sind weit davon entfernt. Vielmehr wird eben diese an 
sich erfreuliche Erscheinung immer wieder zu erneuter 
Selbstbeurteilung drängen, um den gesteigerten Anforderungen 


— — 


*) Schon im IV. Heft, S. 12, verwiesen wir auf die Arbeiten des 
Herrn Prof. Lorenz in Jena. Während er noch 1879 (Ober Gymnasial- 
wesen etc. S. 60) vollständig ablehnend sprach von „der fruchtbaren 
pädagogischen Litteratur, die ich selbstverständlich nicht verfolge,“ 
nimmt er von derselben, soweit sie den Geschichtsunterricht betrifft, 
trotz seiner „kühlen Stimmung gegenüber aller pädagogischen und didak- 
tischen Unfehlbarkeit‘‘ (Geschichtewissenschaft II, 385) bereits Notiz 
und liest im W.-8. 1893/94 „Über Methode und Unterricht der Ge- 
schichte‘. 

**) 8. Prof. Lange, die künstlerische Erziehung der deutschen 
Jugend. 1893. Vgl. XXVI Jahrbuch des Ver. f. w. Päd. 

“*) Preyer, die geistige Entwicklung i. d. ersten Kindheit, 
Berlin 1893. 

+) Virchow, Lernen und Forschen. Berlin 1892. 8. 4. 
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gerecht zu werden. Wertvolle Hilfe leistet bei dieser 
schwierigen Arbeit stets die sachliche Kritik Aulsenstehender. 

Letzterer besonders unterzogen wird dieunserem Seminare 
eingeordnete Übungsschule. Während man sich über die 
Notwendigkeit pädagogischer Lehrstühle immer mehr zu 
einigen scheint, ist diese das am meisten umstrittene Objekt. 
Gründe für deren Bedeutung hier anzuführen hiefse Eulen 
nach Athen tragen. Herbart und Brzoska, Ziller und 
Stoy u. a. überheben uns dieser Arbeit. Dagegen dürfte 
es am Platze sein, einfach die an dieser Einrichtung ge- 
machten Erfahrungen, wie sie sich uns als Vorzüge und 
Schattenseiten darstellen, zusammenzustellen und gegen- 
einander abzuwägen. Es ist dies um so notwendiger, als 
trotz der Wertlosigkeit solcher Schlagwörter wie die vom 
„Versuchstaubenschlag“, von den „schädlichen Experimentier- 
schulen“ wie Übungsschulen an päd. Universitäts-Seminarien 
genannt werden, an denen die „schablonenhafte Methoden- 
reiterei“ grolsgezogen würde, immer wieder neu auftauchen. 
So spricht Höfler*) von den „armen Opfern eine 
Seminars mit Übungsschule“, die sich nur zu häufig in der 
bedenklichen Lage befinden, den Anfängern „sogleich zu 
therapeutischen Versuchen ausgeliefert“ zu werden; welche 
Übungsschule Höfler im Auge hat, wird nicht gesagt. Wenn 
wir auf den Einwand dennoch eingehen, so geschieht es, um 
unsererseits die Haltlosigkeit solcher Redensarten darzuthun. 
Sie wird noch heller beleuchtet, wenn man zugleich des 
Kritikers Vorschlag sich vergegenwärtigt: schon während der 
Universitätsstudien sind die Kandidaten, etwa so wie man 
Studierende der Technik in industrielle Etablissements führt, **) 


*) Höfler, die philos. Grundlagen der pädag. Vorbildung zum 
Mittelschullehramte, Wien 1892. S. 17. 

**) §. 16. Es liegt hier ein grober Irrtum vor. Der Techniker ist 
theoretisch vorgebildet, seine Beobachtung von Verständnis begleitet, der 
Erfolg gesichert. Die Beobachtung des Anfängers ist planlos, blind, 
etwa wie die des Laien in einer Maschinenausstellung. Die „aus dem 
eigenen Schulleben her bekannten psychologischen Vorgänge‘‘ genügen 
nicht. Man sieht wie oberflächlich leicht es Verfasser mit diesen Dingen 
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ein- oder zweimal im Semester zum Besuche „wirklicher 
Schulstunden“ von dem Leiter des Kollegs mitzunehmen, über 
welche sie dann kurze Berichte zu erstatten haben. An 
diesen „psychologischen Anschauungsunterricht“ knüpfen sich 
dann höchst lehrreiche psychologische Interpretationen. Der 
grofse Abstand von derlei „wirklich ,empirischem‘ und zugleich 
streng wissenschaftlichem Betriebe der Psychologie des Schul- 
lebens bis zu Seminariibungen‘‘, so meint der Kritiker, leuchtet 
— natürlich zu ungunsten der Seminarübungen — ohne 
weiteres ein. Nach diesen Vorübungen tritt dann im Probe- 
jahr der Selbstunterricht ein. So würde Höfler verfahren, 
um nicht „sogleich“ die armen Opfer zu quälen. Der Vor- 
schlag richtet sich für Kenner selbst. 

Wie versuchen wir dieser gewils sehr nachteiligen Ver- 
frühung des eigenen Unterrichtens zu begegnen? 

Die Antwort enthält in gedrängter Übersicht unsere 
Seminarordnung.*) Es seien hier einige erläuternde Mit- 
teilungen gestattet. Die Mitglieder des Seminars hören in 
der Regel die Vorlesungen des Direktors. Diese umfassen 
allgemeine Pädagogik, Didaktik, Ethik, Psychologie. In jedem 
Semester wird ein mehr allgemeines und ein mehr auf 
die unmittelbare Praxis bezügliches Kolleg gelesen. Mit- 
gliedern, welche Unterricht zu übernehmen beabsichtigen, wird 
zur allgemeineren Einführung ein geeignetes Werk zur Lektüre 
überwiesen. Sobald sich ein Mitglied zur Übernahme eines 
freigewählten Gegenstandes entschlossen hat, beginnt das 
Hospitieren. Dieses hat sich bei Anfängern mindestens auf 
eine methodische Einheit zu erstrecken.**) Über den Stoff 


nimmt. — Auf die schief aufgsfalste Analogie der Kandidaten mit 
jungen Medizinern hat bereits Prof. Vogt (Päd. Studien 1893, 11) hin- 
gewiesen. 

*) 8. III. Seminarheft, S. 28 f. 

**) Das Hospitieren nach einer Zahl von Wochen oder Monaten 
bestimmen zu wollen, halten wir für verwerflich. Dasselbe vor dem Be- 
ginne des Selbstunterrichtes jedoch ganz abzuweisen, wie es in Giefsen 
geschieht (Schiller, über die pid. Vorbildung etc. 1877 und die 
praktische Vorbildung etc. 1883), ist nach unseren Erfahrungen zu weit 


gegangen. 
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orientiert sich der Hospitant im Lehrplan (resp. im betr. 
„Schuljahr“), über die einzelnen methodischen Schritte, die er 
anfangs durchaus nicht verstehen kann, erhält er vor 
den einzelnen Stunden Aufschlufs. Nach der Schulstunde 
wird in Kürze über vorgenommene Abweichungen, besonders 
auch über notwendig gewordene Mafsnahmen der Regierung 
gesprochen. Alles dies, damit der Hospitant von vornherein 
lerne, nicht auf Einzelheiten und Äufserlichkeiten zu achten. 
Übt er dabei seine Kritik — sofern diese nur offen ist — 
so ist dies kein Nachteil. Es ist eine wertvolle kaum durch 
irgend etwas zu ersetzende Erfahrung für den Anfänger, wie 
leicht das rasche Aburteilen, wie schwer dagegen die ge- 
wissenhafte Selbstarbeit ist. Wiederholte Bestätigungen solcher, 
die es an sich erfahren haben, berechtigen uns zu dem 
Schlufs. Betrifft die Kritik wichtigere Punkte, die sich in 
Kürze nicht erledigen lassen, so suchen die Beteiligten die 
Frage im Hospizbuch zu erledigen. Diese Niederschriften 
erfordern theoretische Überlegungen, da über sie auch vor der 
Konferenz verhandelt wird und bieten so ein heilsames Gegen- 
gewicht gegen leichthin ausgesprochene mündliche Kritik. 
Parallel dem Hospitieren gehen die wöchentlichen 
Praktika (Probelektionen) mit nachfolgender ausführlicher 
Selbstbeurteilung und Kritik der anderen Mitglieder, geleitet 
und in ihren Resultaten zusammengefalst durch den Direktor. 
Die ersten Probelektionen werden immer von älteren Mit- 
gliedern gegeben, welche mit dem Unterrichten bereits etwas ver- 
traut sind; ebenso kritisieren zunächst nur die, welche über 
Erfahrungen verfügen. Der Anfänger ist also auch hier 
zunächst nur rezeptiv, lernt aber sehr bald sein Augenmerk 
auf die wesentlichen Seiten des Unterrichtens zu lenken. 
Versucht er selbst, noch ehe er Unterricht übernommen oder 
sich mit den theoretischen Grundsätzen bekannt gemacht hat, 
den kritischen Malsstab an fremde Leistungen zu legen, so ist 
das unbenommen. Die Erfahrung lehrte bis jetzt aber fast ohne 
Ausnahme, dafs solche Krtik sehr bald verstummt, weil ihr die 
stiitzenden Gründe fehlen und sie so ihre Unhaltbarkeit darthut. 
Nähert sich die durch den Klassenlehrer vorgenommene Be- 
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handlung der methodischen Stoffeinheit ihrem Ende, so entwirft 
der Hospitant die Präparation für das von ihm zunächst zu 
behandelnde Gebiet. Der Entwurf wird durchgesprochen, 
dann die erste Präparation bis ins Einzelne durchgeführt. 
Wir haben nicht die Erfahrung machen können, dafs dies 
zu „schablonenmälsiger Korrektheit“ führe.*) Anfängern fällt 
ja dieses Durchdenken des Stoffes bis ins Klein ein der Regel 
schwer, und doch ist es ihnen nicht zu ersparen. Es ist 
vorgekommen, dals sie trotz desselben mit ihren ersten Ver- 
suchen durchaus unzufrieden waren. Es traten selbst bei der 
gewissenhaftesten Vorbereitung dem Anfänger Schwierigkeiten 
während des Unterrichtens entgegen, auf die er nicht gefalst 
war. Hat er dann auch noch mit der Ausgestaltung seiner 
nur skizzenhaft entworfenen Präparation zu kampfen, so 
häufen sich die Hemmnisse und der innere Druck wird gröfser. 
Das ist auch bei Köpfen der Fall, die durchaus geschickt 
und schlagfertig im denkenden Verarbeiten selbst schwieriger 
Stoffe sind. Der unterrichtlichen Kleinarbeit haften eben 
Eigentümlichkeiten an, die anderer geistiger Arbeit nicht 
eigen sind. Wir sahen schon Anfänger, denen eine gründ- 
liche Präparation anfangs auch als Eingriff in die freie Entfaltung 
ihrer Persönlickeit erschienen ist, zu jener zurückkehren, 
um so erst Befriedigung am Unterricht zu finden. Auch 
hier gelangt man erst durch Gebundenheit zur Freiheit. Die 
Wandlung geht bei einem rascher und zielbewulster vor als 
bei einem andern. So wird die Präparation nach und nach 
eine knappere, indem sie sich beschränken wird auf die in- 
haltliche Durchdenkung des Stoftes, besonders mit Hinblick 
auf das zu erarbeitende Endresultat des Stoffganzen.**) Die 
schriftliche Vorbereitung wird nun vom Direktor und vom 
Klassenlehrer durchgesehen und, wenn nötig, mit Anmerkungen 
versehen. So vorbereitet tritt der Praktikant vor die Klasse, 

















*) Dies fürchtet Dir. Hutt, Zur Vorbereitung auf das höhere 

Lehramt (Progr. des Herz. Karls-Realyym. zu Bernburg, Ostern 1892), S. 14. 
**) Also auch bei diesem Übergang keine Schablone, ssndern Entschei- 

dung nach dem Einzelfall! — Eine spätere Rücksprache mit H. Dir. Hutt 

ergab, dals sich in diesem Sinne unsere Auffassungen decken. 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. zu Jena. V. 2 
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Lehrenden. Der eine tritt von vornherein sicher auf, was 
er will ist unzweideutig; der andere wägt ängstlich jeden 
Schritt ab, gedrückt von dem grundlosen Bewulstsein, er sei 
nicht der „eigentliche“ Lehrer. Bei diesem neigt die Sicher- 
heit nicht selten zum Auftreten, das an den Exerzierplatz 
erinnert; bei jenem ist seit der ersten Stunde ein Zug zu 
merken, der auf ein innerliches Verhältnis zwischen ibm und 
den Schülern mit Sicherheit schliefsen läfst. Hier mehr Be- 
tonung der inneren Arbeit mit ungerechtfertigter Vernach- 
lässigung der äulseren Form, dort die entgegengesetzte Er- 
scheinung. Und alles dieses individuelle Züge, die sich 
leicht vermehren liefsen, bei gemeinsamer theoretischer 
Grundlage, bei gleicher Beaufsichtigung und Kritik. Hier 
sehen wir uns auf dem schwer zu behandelnden Gebiete der 
individuellen Persönlichkeit, die in dem ebenso wichtigen als 
schwer zu beeinflussenden pädagogischen Takte im Unterricht 
und Umgang zu Tage tritt. Kommt, wie dies an unserer 
Übungsschule der Fall ist, noch der Unterschied der 
Nationalität bei den Lehrenden hinzu, so wird die Schwierig- 
keit nicht geringer. Sie von letzterem Nachteil zu befreien, 
hiefse aber sie eines bedeutenderen Vorteils, einer eigenartigen 
Charakterseite zu berauben, abgesehen davon, dafs dies bei 
einer allen Studierenden zugänglichen Universitätsanstalt an 
und für sich unzulässig ist. Denn dafs unser Seminar mit’ 
seiner Übungsschule und in vielen Fällen gerade durch die 
letztere in ihrem Einflusse weit über die Grenze Deutsch- 
lands und Europas hinausreicht, haben wir Gelegenheit recht 
oft zu erfahren. Wenn im Kaukasus ein früheres Mitglied 
Anstalten nach pädagogischen Prinzipien errichtet und leitet, 
die es hier sich selbständig erarbeitet hat, wenn in einer 
Lehrplanfrage ein anderes Mitglied aus Smyrna sich in Jena 
Rat holt, wenn uns aus Bosnien ein dritter erfreut die Nach- 
richt sendet, es sei ihm die Durchführung einer grölseren 
Schulreise mit der von uns vertretenen Anschauung einer 
intensiven Anlehnung an den Lehrplan gelungen, wenn 
Herren, die hier zuerst tieferes Interesse für pädagogische 
Dinge gefafst haben, nach mehreren Jahren aus Amerika 
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herüberkommen, um sich in freiem Gedankenaustausch über 
die neuesten Fragen zu orientieren oder die Brauchbarkeit 
einzelner Gedanken an praktischen Versuchen durchgeführt 
zu sehen, wie das erst in diesem Sommer geschah, so sind 
diese Erscheinungen, die sich leicht vermehren liefsen, Beweise 
dafür, dafs die durch die Übungsschule gegebenen An- 
regungen — alle vorhin gemeinten Mitglieder waren an 
dieser praktisch thätig — von einer Bedeutung für die 
Pädagogik sind, welche den gedachten Nachteil bei weitem 
überwiegt. Dafs also die einzelne Individualität bei 
uns stärker hervortritt, als an anderen Anstalten, 
wird sich nicht vermeiden lassen. Dafs die Individualität 
überhaupt hervortrete, ist noch kein Fehler, nur dafs sie sich 
nicht in gefährlicher Weise geltend mache, dafs die Fehl- 
griffe auf das denkbar geringste Mafs beschränkt werden, 
das mulfs unser Streben sein.*) Die Schüler dürfen infolge 
inkonsequenter Behandlung nicht aus einer seelischen Ver- 
fassung in eine andere, ihr entgegengesetzte, geworfen werden. 
Diese innere Unruhe ist das gefährlichste Hindernis für die 
ruhige Begründung und Festigung des Wissens und Wollens. 
Als hemmender Gefühlston begleitet sie die innere Arbeit und 
erzeugt leicht Gleichgültigkeit, Interesselosigkeit, Widerwillen 
gegen dieselbe Das alles kann man beobachten, aber nicht 
an Übungsschulen allein. Die verschiedene Wertschätzung 
der einzelnen Lehrer seitens der Schüler von der aufrichtigen 
Bewunderung bis zur verletzenden Kritik herab, wie man 
sie täglich von Schülern der verschiedensten Kategorieen hören 
kann, geben Zeugnis von den notwendigerweise wechselnden 
Gemütszuständen der Zöglinge überall da, wo verschiedene 
Lehrkräfte thätig sind. Es ist keine Frage, dafs sie um so 
empfindlicher werden, je grölser die Kontraste der Lehr- und 
Umgangsweise der Erzieher ist. 

Wir nannten schon ein Mittel, diese Kontraste bei An- 
fängern zu mildeın. Es ist die sorgfältige Vorbereitung 
auf den Unterricht auf einer Grundlage, welche in ihren 

*) 8. Schiller, Über die pad. Vorbildung zum hob. Lehramt. 
1877. 8. 87. 
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Prinzipien keine Widersprüche aufweisen darf. Läfst man 
auf Grund der Hauptforderung einer langsamen inneren Er- 
fassung des Unterrichtsmaterials den Stoff in kleinen Ab- 
schnitten folgen, ihn in allen seinen Teilen mit Hilfe innerer 
und äufserer Anschauungsmittel erfassen, — und versucht es 
dann auch nur kurze Zeit, in erster Linie den Gesichtspunkt 
der Zeit in den Vordergrund rückend, den Stoff zu häufen, 
so tritt in der Arbeit der Kinder sofort ein Rückschlag ein, 
sie sind zu mechanischer Aufnahme schwer zu haben. Ähn- 
liches erfährt man, wenn einem gut artikulierten Unterricht 
einer folgt, der sich an eine innere Disposition nicht hilt. 
Unsicherheit und Unlust auf Seite der Schüler sind die Folge. 

Mindestens ebenso wichtig als die Gleichmäfßsigkeit in der 
Behandlung der Unterrichtsstoffe ist die in der Handhabung 
der Malsregeln der Regierung. Die Kinder sind kaum für 
irgend etwas so feinfühlig, wie für die Verletzung des päda- 
gogischen Taktes. Die kleinsten Schwächen werden so un- 
barmherzig zum eigenen und zum Schaden des Lehrers ge- 
sehen und ausgenutzt, wie Härten, welche wohl ertragen 
werden, aber mindestens mit denselben schlimmen Folgen für 
die Beteiligten, wie im ersten Falle. Ein immierwährendes 
Überlegen, besonders aber Konsequenz in der Durchführung 
ist auch hier unerlifsliche Forderung. 

Gegen alle diese inneren Schwierigkeiten, die Unterricht 
und Regierung mit sich bringen, giebt es, so haben wir er- 
fahren, nur ein sicheres Mittel: dafs der Lehrer trachte zu 
seinen Schülern in ein inneres Verhältnis zu treten. Damit 
bewegen wir uns auf dem Gebiete der Zucht, der direkten Be- 
einflussung des Gemiites. Nur äufserst geschickten und er- 
fahrenen Lehrern wird es gelingen, dies vom Unterrichte aus 
zu thun. Besonders auf höheren Schulen, wo rein sachliche 
gemeinsame Interessen im stande sind ein Band zu knüpfen, 
wird dies eher möglich sein, aber auch da nicht allgemein. Im 
übrigen miifsen wir zum direkten Einflufs unsere Zuflucht 
nehmen, wie er sich in den Zwischenpausen und am Spiel- 
platz, bei Festen und Reisen, überhaupt in jeder Form des 
privaten Verkehrs uns bietet. Blofs die Stunde zu halten, 
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um dann so rasch wie möglich die Klasse zu verlassen und 
immer wieder nur zu dieser Stunde zu kommen, erschwert 
solches Entstehen innerer Beziehungen ganz wesentlich. Unser 
Hauptbestreben war es immer, die Anfänger auf dieses noch 
wenig beachtete erzieherische Moment hinzuweisen, und die 
eigenen Erfahrungen derselben bestätigten nur den oben aus- 
gesprochenen Satz zur Genüge. Wir sind uns voll bewulst, 
dafs wir damit gar nichts Neues sagen, wohl aber etwas 
thun, was trotz des vielen Redens wenig geübt wird. Es 
tritt auf diese Weise die merkwürdige Erscheinung zu Tage, 
dafs die so behandelten „armen Opfer“ zu ihrer Marterbank 
immer wieder gern zurückkehren.*) Unsere Schulgemeinde 
zählt Eltern, welche einst selbst Schüler dieser Übungsschule 
waren und doch freiwillig und gern ihre Kinder derselben 
Behandlungsweise anvertrauen.**) Übrigens sei hier aus- 
drücklich darauf hingewiesen, dafs nicht nur die Eltern der 
Volksschüler mit den Einrichtungen der Übungsschule ein- 
verstanden sind, auch die Eltern unserer früheren Gym- 
nasialschüler haben in durchaus zustimmender, ja begeisterter 
Weise ihrer Zufriedenheit mit denselben Ausdruck gegeben. 

Naturgemäls ist diese Gestaltung eines innersten Ver- 
hältnisses nur möglich, wenn die Zahl der Schüler und Lehrer 
entsprechend ist. Zu viele Schüler lernt der Lehrer nicht 
gründlich genug kennen, das Verhältnis bleibt ein äulser- 
liches, kaltes; wenig Schüler können bei zu grofser Lehrer- 
zahl ihre gemütliche Regungen nicht genügend konzentrieren, 
die Folge wird innere Überreizung sein. In den letzten 
beiden Semestern hatte sich in unseren Klassen das Verhältnis 
verschoben: die Schülerzahl war angemessen, 12 Schüler im 
Durchschnitt in einer Klasse (würden es die Raumverhiiltnisse 
zulassen, so würden wir die Zahl ohne Nachteil auf das 
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*) S. Heft IV. S. 35 f. — Es geliört hierher auch die Erscheinung, 
dafs frühere Übungsschüler hie und da an Sonntagen die Erbanungs- 
stunden besuchen; zum Empfange der von der Schulreise rückkehrenden 
Schüler erscheinen sie in der Regel vollzählig; die beiden letzten Mile 
sogar, trotz der Eröffnung des Vogelschiefsens, welches ja sonst bei halb- 
wüchsigen Jünglingen — leider — eins der beliebtesten Feste ist. 

*%) S. d. Bericht im IV. Sem.-Heft. S. 32. 
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Doppelte erhöhen); aber infolge des zu grofsen Andranges 
waren zeitweise zu viele Praktikanten, anstatt 3 Klassen 
hätten wir sehr notwendig 4 gebraucht. Auch für die Dauer 
wäre eine Organisation mit 4 Klassen sehr wünschenswert. 
Bei unserer jetzigen Einrichtung kann der Fall eintreten, 
dafs die Unterstufe gar nicht vertreten ist, wenn das 3., 5. 
und 8. Schuljahr zusammentreffen. Sind 4 Jahrgänge vorhanden, 
so dafs das 1., 3., 5., 7. mit dem 2., 4., 6., 8. Schuljahr regel- 
mälsig wechseln, so sind die Altersstufen stets alle vertreten 
und der Organismus ist insofern durchsichtiger, als die Lücken 
immer je ein Jahr betragen, während der Zusammenhang 
vom 1., 4. u. 6. Schuljahr schwerer zu übersehen ist. 

Die einzelnen Stufen wieder vertragen eine verschiedene 
Anzahl von Lehrkräften: die unterste die wenigsten, nach 
eben zu mehr. Duvch dürfte die Zahl der Praktikanten für 
die Unterstufe 2, für den oberen Jahrgang 5 (also mit dem 
Klassenlehrer sechs Lehrkräfte) nicht überschreiten, so dafs 
an einer Aklassigen Übungsschule nicht mehr als etwa 16 
Praktikanten auf einmal zu beschäftigen wären, welche dann 
für das ganze Semester ein Fach zu übernehmen hätten. 
Der Klassenlehrer mufs immer selbst so viel Unterricht er- 
teilen, dafs in seiner Person gleichsam die Einheit der Klasse 
sich darstellt, und zwar in einer Weise, dafs sich die Schüler 
dessen stets bewufst sind. Tritt er zu wenig mit ihnen in 
direkte Berührung, so fehlt das Gegengewicht gegen die ver- 
schiedenen Lehrerindividualitäten, das sich trotz aller theore- 
tischen Einheitlichkeit nötig macht. Aus diesem Grunde 
wäre es auch ohne Zweifel wünschenswert, dafs an jeder 
dieser Klassen ein älterer, erfahrener Lehrer definitiv an- 
gestellt würde, der die Schüler mehrere Jahre hindurch unter 
seiner Leitung hätte. 

Auch werden für die unteren Jahrgänge immer die- 
jenigen Lehrkräfte besser zu verwerten sein, die sich schon 
in höheren versucht haben. Besonders Ausländern werden 
nur ausnahmsweise die jüngsten Schüler überwiesen. Ebenso 
wird daranf gesehen, dafs Anfänger womöglich zunächst 
Fächer übernehmen, welche es nicht mit schwierigeren 
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Gedankenoperationen zu thun haben, oder in welche es nicht 
auf einen unbedingt lückenlosen Aufbau der Gedanken an- 
kommt, wie beispielsweise im Rechnen, welches in dieser 
Beziehung zu den schwierigsten Fächern gehört. 

Es würde zu weit führen, alle die einzelnen Über- 
legungen zur grölstmöglichen Verhütung von Milsgriffen der 
Anfänger aufzuführen. Es sollte gezeigt werden, dafs eine 
Einschränkung der letzteren so weit möglich ist, dafs die 
Schüler für die Dauer keinen inneren Schaden davontragen. 
Dafs die Schüler in einzelnen Fällen durch eine nicht zu 
billigende Behandlung leiden, kann und soll nicht bestritten 
werden. Aber wo zeigt sich uns eine ideale Einrichtung, 
welche der Ausbildung zukünftiger Lehrer und der Erziehung 
von Kindern zugleich zu dienen hat, die diese Schattenseiten 
ausschlösse? Gewils nirgends, und es wird dies auch nie 
anders werden, da eine gründliche Vorbildung zum Lehramt 
ohne praktische Übung nicht möglich ist, und dazu wird für 
alle ein Versuchsobjekt nötig sein. Der Unterschied in Bezug 
auf die Güte solcher Einrichtungen ist ein rein quantitativer: 
sind mehr Fehler vorauszusehen, so sind die Schwierigkeiten 
in der Verhütung derselben gröfser, daher auch die zu 
treffenden Gegenmalsnahmen umfangreicher und sorgfältiger. 
Erst der Beweis, dafs eine solche Verhütung an Übungs- 
schulen überhaupt nicht möglich sei, würde deren Un- 
brauchbarkeit und Unhaltbarkeit darthun. Ein solcher Be- 
weis ist aber bis jetzt nicht erbracht worden. Dafs man 
weit davon entfernt ist, zeigen uns Stimmen aus der jüngsten 
Zeit, welche genau das Gegenteil aussagen, wie das 
schroffe Urteil Höflers. Dr. Adamek, der sich eingehend mit 
der Frage beschäftigt hat, sagt: „Das ist sofort zuzugeben, 
dafs ein pädag. Univ.-Seminar ohne Übungsschule nur einen ge- 
ringen Wert hat.“ *) Und Dr. Loos, der in jüngster Zeit in dieser 
Richtung in Deutschland Studienreisen gemacht hat, macht 
die Lebensfiihigkeit pädag. Seminare durchaus von deren 
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*) Adamek, Dr. O., Die pädag. Vorbildung f. d. Lehramt an den 
Mittelschulen. Graz, 1892. S. 57. 
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Verbindung mit einer Übungsschule abhängig. *) Es ist dabei 
durchaus selbstverständlich, dafs andere ähnliche Einrichtungen 
der Vorbildung der Lehrer auch dienlich sein können. 

Ein Grundfehler schleicht sich immer wieder bei der 
Beurteilung von Übungsschulen ein: man reilst sie los aus 
ihrem Zusammenhange mit dem Gesamtorganismus des Uni- 
versitäts-Seminars, deckt einzelne Fehler derselben auf und 
meint so einen Mafsstab zu einer vernichtenden Kritik ge- 
funden zu haben. Fehler sind gewifs nie ganz zu ver- 
meiden, aber ihre nachteilige Wirkung verschwindet gegen- 
über der Bedeutung, welche die Übungsschulen für die 
Seminarien und durch diese für die grofse Idee der Erziehung 
überhaupt haben: bleibendes Interesse zu schaffen für Fragen der 
Didaktik und Pädagogik in den verschiedensten hierzu zu- 
nächst berufenen Interessentenkreisen. Wir haben an wenig 
Beispielen gezeigt, dafs dies in der That der Fall ist. Nur 
noch ein Beispiel sei hier angeführt. Ein Mitglied, welches 
durch Theologie und Philosophie hindurch zur Pädagogik ge- 
langt ist, welches nach den ersten praktischen Versuchen 
geradezu überzeugt war von dem Mangel an angeborenem 
Geschick zum Lehramt, schreibt nach dem Verlassen des 
Seminars, an dessen Übungsschule es 2 Semester mit viel Eifer 
gewirkt hat: „Immer klarer tritt es bei einer Rückschau mir 
zu Tage, welch’ lebensbestimmende Einflüsse in diesem 
Idealistendorfe über mich gekommen sind. Habe Theologie 
und Philosophie studiert mit heilsem Bemühen und will nun 
Schulmeister, nicht aus Not, sondern aus Lebens- und 
Wirkensfreude werden.“ Unwillkürlich erinnerte ich mich 
dabei der Worte Willmanns, der, nachdem Jahre seit seinem 
Austritte aus dem Leipziger Seminare verflossen waren, diesse 
wegen seiner Ubungsschule allen anderen damaligen Ein- 
richtungen vorziehend, sagt: „Ich mufs aus eigener Erfahrung 
sagen, dafs sich uns in dem Zillerschen Seminar gewisse, 
allgemein didaktische Grundsätze, die für das Lehrgeschiift 








*) Loos, Dr. J., Die Ausbildung der Kandidaten des höh. Schul- 
anıtes ete. Wien, 1892. S. 14. 
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fundamental sind, unauslöschlich einprägten ..... Aber 
ist es nicht vielleicht Abrichtung, Dressur, die mit uns vor- 
genommen wurde? Wäre dies der Fall, so glaube ich, dafs 
ich mich mit Unwillen jener Zeit erinnern würde, nicht mit 
dankbarer Befriedigung.“*) Jeder Kenner der Sache 
weils, dafs sich die Zahl solcher und ähnlicher Urteile leicht 
vermehren liefse. Die Idee des „Seminars mit Ubungs- 
schule“ ist theoretischen Erwägungen entsprungen. An der 
Wirklichkeit seit mehr als einem halben Jahrhundert gemessen, 
ergab sie uns bestimmte Erfahrungen, welche ihre Richtigkeit 
darthun. Auch die Gegner der Idee kommen durch theore- 
tische Konstruktionen zu ihrer Anschauung. Es kann der Sache 
aber aus dieser nur dann Förderung erwachsen, wenn auch sie 
an der Hand der Erfahrung die Nichtigkeit jener Idee erweisen. 

Es erübrigt nun noch in Kürze über das Leben unseres 
Seminars in den beiden letzten Semestern zu berichten. In 
Kürze, weil die bisher beschrittenen Bahnen eine wesentliche 
Änderung nicht erfahren haben. 

Zunächst Einzelnes aus der Übungsschule Im 
2. Schuljahr wurde im Gesangunterrichte von einem Prakti- 
kanten, der schon mehrere Jahre hindurch in seiner Praxis mit 
diesem Gegenstande sich beschäftigt hatte, der Versuch ge- 
macht, im Anschlufs an die behandelten Lieder mit Hilfe der 
Farbenskala zu der später auftretenden Notenskala eine 
passende Überleitung zu schaffen, wie dies früher auch im 
Zillerschen Seminar versucht worden ist. Der Versuch war 
leider zu kurz, um aus ihm ein abschliefsendes Urteil zu 
gewinnen. Doch hat es sich gezeigt, dafs für diese Alters- 
stufe derartige Übungen verfrüht sind. Das Gewinnen von 
reichem konkreten Material nach dem Gehör kommt auf der 
Unterstufe in erster Linie in Betracht. Aus diesem lassen 
sich dann jene Übungen gewinnen, welche für das wichtigste 
Moment des Singens nach Noten, die Tonübersetzung, er- 
forderlich sind. Dafs das zu diesem Zwecke angewandte 

*) O. Willmann, Die Vorbildung f. d. höh. Lehramt etc. (Päday. 
Korrespondenzblatt, 1882, 8. 21.) 
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Witte hie barbenskala, etwas spezifisch Charakteristisches 
far che Verwäandt:chaft zwischen Zeichen und Ton besitze, so 
Hobe naccher zum Ziele führe, lehrte die Erfahrung nicht. — 
lin 4 Schuljahr wurde der Versuch gemacht, den Über- 
eane von der Heimatskunde zur Geographie so 
notiieemuals als moglich zu gestalten. Es ist dies cine der 
achwiene den Aufeaben im geogr. Unterrichte. Der Abstand 
von «dem durch Anschauung gewonnenen Bilde der engsten 
Hewat zu ngend einem anderen Stück Land ist schen so 
pol, dat. war dha dureh das Folgenlassen eines ganzen Erd- 
teilen oder sar der wanzen Erdkugel unmöglich noch ver- 
stolen durten, sofern oes sich uns int Ernste um die Er- 
cumune aanmleher Phautasiebilder handelt, die der Wirk- 
uhlkent quiche dem Kartenbild! wenigstens annähernd ent- 
“pechen Dev Gang, welcher diesen Abstand auf das geringste 
Wat. besechtarag word der beste sein. Wir suchten dies auf 
fends Were oa erpeehen: Das mutter Saairthal war den 
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Auf diese Karte folgte eine weitere von Unter-Ägypten, 
welche wieder in demselben Malsstabe gearbeitet 
war and ein Stück (von der Mündung aufwärts) umfalste, das 
der Grifse Palästinas von N. nach S. entspricht. Es folgte 
— dem Zuge der Israeliten durch die Wüste entsprechend 
— eine ebenso gearbeitete Karte von der Sinai-Halbinsel. 
Im Anschlufs an die Siegfriedssage wurde hierauf eben somit 
den in Betracht kommenden Teilen des Rheines — Unterrhein, 
Mittelrhein — verfahren. So war das Lesen der Karte stets 
ein überaus rasches und relativ richtiges. Doch ist zuzugeben, 
(und das war auch ursprünglich geplant), dafs etwa immer 
nur je zwei Darstellungen in demselben Mafsstabe zu halten 
seien, so dals letztere in regelmäfsiger Reduktion auf die 
Hälfte, oder ein passendes anderes Verhältnis nach und nach 
dem der Schulkarte und in weiterem Verlauf dem der Schüler- 
karten entspräche. So lange man gezwungen ist, den Schü- 
lern Karten mit den verschiedensten Malsstäben zu bieten, 
die aufeinander schlechterdings nicht zurückzuführen sind, 
wird in ihnen kaum ein richtiges Phantasiebild entstehen 
können. Die Herstellung einer solchen Gruppe von Karten 
wäre ein dufserst wertvolles Unternehmen. Wie grofs die 
Schwierigkeiten sind, wenn man gezwungen ist, die Karten 
selbst herzustellen, haben die Herren erfahren, die in dan- 
kenswerter Weise viele Wochen dieser Arbeit gewidmet und 
auch die Kosten für die nötigen Materialien getragen haben. 

Letzteres gilt übrigens auch besonders von den Lehr- 
mitteln im Zeichenunterricht. Für das 4. Schuljahr ist 
eine grölsere Anzahl ägyptischer Motive, für das 6. und 7. 
Schuljahr solcher des romanischen und gothischen Stils ent- 
worfen worden. Die Erfahrungen mit unserer Art des Zeichen- 
unterrichtes haben die theoretischen Erwägungen bisher nicht 
widerlegt: ein lebhaftes Interesse und mit ihm verbunden 
eine ebensolche und dazu leichte Auffassung von Kunstformen 
aller Art zeigte sich stets, selbst bei schwächeren Schülern. 
Wiederholt hörten wir Zuschauer auf Exkursionen oder 
Schulreisen über diese Fähigkeit der Schüler ihre Verwunde- 
rung aussprechen. Fast man den Zeichenunterricht in erster 
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Linie als Kunstunterricht und nicht als manuelle Fertigkeit 
auf, wie dies auch neuerdings von Prof. Lange so tiber- 
zeugend dargethan wurde,*) so ist die Auffassung von 
Kunstformen und das Verständnis für deren Zusammenhang 
mit der Natur mindestens gleichbedeutend der Darstellung 
derselben.**) Indes ist es ohne Zweifel — vorausgesetzt einen 
in obigem Sinne gut durchgearbeiteten Lehrgang für den 
Zeichenunterricht — ebenso gut möglich, auf diese Weise die 
technische Seite derselben so auszubilden, wie dies durch 
den jetzigen rein logisch-formalistischen Untericht geschieht. 
Der Versuch im Handarbeitsunterrichte, mit den 
Knaben des 7. Schuljahrs das Tonmodellieren vorzunehmen, 
hat gezeigt, dafs letzteres sie interessiert und ihnen technisch 
nur geringe Schwierigkeiten bereitet. Inı Anschlusse an den 
Zeichenunterricht, und zwar als Ergänzung zu demselben 
wurde ein gotisches Eichenblatt, eine Eichel, ein Ahorn- 
blatt u. s. w. modelliert. Sie sind vorher in der Stadtkirche 
als Elemente des gotischen Ornaments von den Schülern 
selbst gefunden worden. Sie wurden darauf in der Stunde 
im Modell vorgezeigt, dieses mit dem natürlichen Blatt ver- 
glichen, so auf das Stilisieren übergeleitet, die Umrifszeich- 
nung mit Kreide auf die Modellierplatte entworfen, dann in 
Ton angelegt und ausgeführt. Das beste Exemplar wird in 
Gips abgegossen und in der Werkstatt aufbewahrt, aufser- 
dem darf sich jedesmal ein Schüler ein zweites für sich ab- 
gielsen. Geleitet wird der Unterricht nach der technischen 
Seite von einem Bildhauer, nach der pädagogischen von einem 
Lehrer oder Praktikanten. — Die Tischler richten Holzleisten 
für den im Winter beginnenden Kerbschnitt vor, machen 
Sprungständer für den Turnunterricht, Gartenbänke, kurz 
Sachen, welche der eigenen Schule dienen. 
DasSchullebenan der Übungsschule verflofs im übrigen 
in der gewohnten Weise. 
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*) K. Lange, Prof., Die künstlerische Erziehung der deutschen 
Jugend. (Darmstadt, 1893.) 

**) Goethe sagt: „Das Schöne muls befördert werden, denn wenige 
tellen’s dar und viele bedürfen’s.““ (Wilh. M. Lehrjahre, VIII. 5.) 
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Die regelmäfsig abgehaltenen Erbauungstunden wur- 
den stark besucht, hie und da auch von Eltern oder Ge- 
schwistern der Schüler, sowie von unseren früheren Zög- 
lingen. 

Anregung dazu boten die Elternabende, welche in 
jedem der letzten Semester veranstaltet wurden. Die Eltern 
waren fast vollzählig erschienen, das zweite Mal sogar trotz 
eines „Volksfestes“. Die Vorträge lehnten sich alle unmittel- 
bar an das Leben unserer Schule an. Von hier aus erst 
wird sich das Interesse allmählich auch auf pädagogische 
Fragen allgemeiner Natur überleiten lassen. Es wurde mit den 
Eltern gesprochen über den Übergang der Kleinen vom häus- 
lichen Leben zur Schule und dieser an der Hand unserer Einrich- 
tungen veranschaulicht, ferner über die erziehliche und unter- 
richtliche Bedeutung der Schulreisen im Anschlusse an die 
letzte derselben, über die Frage: inwiefern arbeitet die Schule 
dem praktischen Leben vor, gezeigt an einzelnen Unterrichts- 
fächern, und endlich über die Veranstaltungen, welche wir 
zur Bildung der Sittlichkeit neben dem Unterrichte und zur 
Unterstützung desselben treffen. Als Zeichen, dals sich 
unsere Art der Elternabende im rechten Geleise bewegt, 
galten uns die interessanten Anregungen seitens der Eltern. 
Ein Vater erzählte, wie er anfangs gegen die Abweichungen 
im 1. Schuljahr mifstrauisch gewesen, wie er aber anderer 
Meinung geworden, als der Junge täglich heimkam und ibm 
etwas Neues erzählen wollte. Natürlich sei es dabei wichtig, 
und das wolle er allen Eltern empfehlen, dafs sie ihr 
Kind geduldig anhörten, es ja nicht zurückwiesen, wenn sie 
ihm und sich nicht grofsen Schaden zufügen wollen. Meh- 
rere andere erzählten von der Wirkung der Schulreise, wie 
die Kinder die ganze Familie eine Zeitlang damit unter- 
hielten. Ein anderer erzählte, wie er sich mit seinem Kinde 
zur Schulreise vorbereite, wie sie zusammen auf der Karte 
die Orte aufsuchen, selbst eine Skizze machten und fordert 
die andern auf, es zu versuchen, die Kinder seien sehr dank- 
bar dafür. Auch kam aus der Mitte der Eltern die Anfrage, ub sie 
sich an unseren Schulfesten und Schulfeiern beteiligen dürften, 
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Wir stimmten gern zu, soweit dies der Raum gestatte.*) 
Auch kam die Anregung aus Elternkreisen, bald wieder einen 
Elternabend zu veranstalten und wenn möglich mit den 
Kindern. Und das alles von Eltern, deren grofse Mehrzahl 
den sogenannten „armen Schichten der Bevölkerung‘ ent- 
stammt. 

Die Beteiligung von ihrer Seite an der Weihnaclıts- 
feier war ebenfalls eine sehr grofse. Viele mufsten draufsen 
im Korridor stehen.**) Sehr erfreut waren wir darüber, dafs 
frühere Schüler, einige direkt aus der Fabrik, kamen 
und das Lied unter dem Christbaum sangen zur grolsen 
Überraschung ihrer Nachfolger auf der Schulbank. 

Die Feier zur goldenen Hochzeit unseres Grols- 
herzoglichen Paares, sowie die Kaiserfeier fanden in üblicher 
Weise in der Übungsschule. die Geburtstagsfeier unseres 
Grofsherzogs auf dem ,,Luftschiff statt, bei welcher Gelegen- 
heit auch des 40 jährigen Regierungsjubiläums gedacht wurde. 

Der Sommerausflug führte alle drei Klassen in das 
Schwarzathal. Er hatte neben der gemütbildenden Wirkung 
eine ganz bedeutende Erweiterung heimatkundlicher An- 
schauungen zur Folge. 

Die Schulreise war diesmal schwieriger, weil sie kom- 
biniert war. Kombiniert wurde — da es für die ältesten 
Knaben die letzte Reise war — die Reise nach Bamberg 
mit der Thiiringerwald-Reise. Aufserdem waren kombiniert 
das 7. und das 4. Schuljahr, doch nur vom 4. Tag an. Für 
letzteres kanı ja nur in Betracht der Teil des Thüringerwaldes, 
welcher in der Landgrafenzeit eine so grofse Rolle spielt, 
während bei ersterem der historische Leitgedanke die Luther- 
stätten waren. Sie verlief in Kürze wie folgt: 

1. Tag: Fahrt rt bis Lichtenfels; Gang nach Vierzehnheiligen, 


*) Hier machte sich so recht das drückende Gefühl geltend, dals 
wir kein eigenes Heim haben, keinen einzigen Schulraum, in welchem sich 
Schüler und Elteru versammeln können. 

**) Durch die Übersiedelung der Seminarschule nach Inselplatz 5 
werden die Lokalverhältnisse leider in dieser Beziehung um nichts ge- 
ändert. 
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zum Einsiedler am Staffelstein, das Mainthal zurück, Fahrt 
bis Koburg. 

2. Tag: Feste Koburg; Fahrt bis Suhl; Marsch über 
den Adlersberg nach Schmiedefeld. 

3. Tag: Wanderung über die Schmücke nach dem 
Schneekopf, herab nach Gehlberg, da in Oberhof kein Nacht- 
lager zu finden war. Hier Zusammentreffen mit der II. 
Klasse. 

4. Tag: Gemeinsame Wanderung über Tambach nach 
Finsterbergen. 

5. Tag: Friedrichroda, Reinhardsbrunn, Iıfselsberg, 
Steinbach. 

6. Tag: Altenstein, Ruhla, Hohe Sonne, Eisenach 
(„Phantasie“). 

7. Tag: Wartburg, Eisenach, Heimfahrt. 

Einen besonderen Eindruck machte es auf die Kleinen, 
als sie in Koburg am Bahnhofe den König von Rumänien 
sahen, aber noch tiefer, und wie man aus ihren Reden ent- 
nehmen konnte, mit stolzer Dankbarkeit gepaart ist die Er- 
innerung daran, dafs sie in Altenstein in liebenswürdigster 
Weise von Sr. Hoheit dem Herzog von Meiningen selbst in 
den Schlofspark eingelassen und dort eine Strecke geführt 
wurden. Aufser 10 Mitgliedern des Seminars nahmen an 
der Reise auch 2 Amerikaner, frühere Mitglieder, teil; einer 
der Herren war zu diesem Zwecke eigens aus New-York 
nach Jena gekommen. 

So viel von der Übungsschule. 

Aus der Praxis derselben ergaben sich vielfache An- 
regungen für die theoretischen Erörterungen. Die Er- 
fahrungen über die Behandlung des Robinson wurden zu- 
sammengestellt und der Stoff unter einem neuen Gesichts- 
punkt geordnet (S. die betr. Arbeit in diesem Heft). Im An- 
schlusse an Hospitationen wurde über die Behandlung des 
kulturhistorischen Materials in den Thüringer Sagen ge- 
sprochen. Das Ergebnis war etwa: die kulturhistorischen 
Momente, das Historische, Kirchliche hat hier zurückzutreten 
gegenüber dem rein erzählenden und ethischen Moment. 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. zu Jena. V. 3 
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Die Jahreszahlen sind überhaupt auszuscheiden. *) Es heißt 
hier noch „es war einmal“, bis zur Nibelungensage. Das 
Kind ist unfähig, hier Zeitreihen mit Bewulstsein zu bilden. 
Ist in einzelnen Erzählungen das Kulturhistorische ohne 
Schädigung derselben nicht auszuscheiden, so können sie ver- 
schoben werden bis dahin, wo sie als Begleitstoff zur Ge- 
echichte auftreten können. — Ähnlich wurde eine in der 
Konferenz angeregte Frage im Theoretikum weiter erörtert, 
die Frage, ob das Entwickeln des Inhaltes vor der Lektüre 
auch auf biblische Stoffe übertragen werden könne und 
ob beim Bibellesen auch das ästhetische Moment zu be- 
rücksichtigen sei. (S. die folgende Arbeit!) Beide Fragen 
wurden bejaht. Wann zu entwickeln sei, mufs der Lehrer 
im Einzelfalle entscheiden; das richtet sich nach der Be- 
schaffenheit des Stoffes ebenso wie nach der Fähig- 
keit und Vorbildung der Schiiler.**) Das ästhetische Urteil 
an der Schönheit der sprachlichen Bilder zu schärfen, ist 
ebenso notwendig wie in anderen Unterrichtszweigen. Doch 
liegt die Schwierigkeit darin, dals wir es mit Kindern zu 
thun haben. Was ist dem Kinde ästhetisch? Wann regen 
sich seine ästhetischen Gefühle? Wie fängt man es an, es 
für diese Seite zu interessieren ? Dals das ästhetische Moment 
nur begleitend neben dem ethisch-religiösen auftreten kann, 
ist selbstverständlich. — Aulser solchen Fragen wurden un- 
mittelbar praktische erörtert. So wurde auf Grund eines 
längeren Vortrages über die Steilschrift dieselbe in den 
beiden unteren Klassen eingeführt. Die Erfahrung lehrt, dafs 
sie wohl im stande ist, einzelne Fehler zu verhüten, bei 
weitem aber nicht solche Vorteile bietet, wie vielfach von 
ihr erwartet wurden. Der Unterricht in der Steilschrift bietet 
nicht so bedeutende Erleichterung, wie man häufig annimmt. 
Der Sitz ist etwas besser. Die Federhaltung macht ähnliche 
Schwierigkeiten wie früher. — Referate wurden gegeben 


*) Also gegen Staude-Göpfert, Präparationen zur deutschen Ge- 
schichte ete. Dresden, 1890. 
**) Vergl. Einladungsschrift zur XVIII. Hauptversammlung des 
Vereins f. herb. Pädag. in Rheinland und Westfalen, 8. 82. 
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über: Röckl, Prof. in Dillingen, pädagogische Reise durch 
Deutschland und Österreich aus dem Jahre 1805, anregend 
durch eine Fülle von Zügen, welche an heutige Bestrebungen 
in der Pädagogik erinnern. Ob die Reise praktische Erfolge 
gehabt hat, konnte trotz mehrfacher Erkundigungen in 
Bayern nicht ermittelt werden. Schultze, Deutsche Er- 
ziehung (Leipzig, 1893) wurde besonders wegen seiner klaren 
und warmen Darstellung als wertvolles Mittel zur Verbreitung 
gesunder erziehlicher Ideen in weiteren Kreisen geschätzt, 
nicht als schöpferisches Werk, das es auch gar nicht sein 
will. Interessiert hat noch, wie Herbartsche Gedanken auf 
das Werk grofsen Einflußs gewonnen haben, ohne dafs der 
Verfasser den Bestrebungen der Herbartschen Schule persönlich 
nahe stände. — Vom Verfasser der Schrift „Judenchristen- 
tum in der religiösen Volkserziehung des deutschen 
Protestantismus“ (Leipzig 1893) hatte der Xeferent den Ein- 
druck, als stehe er auf zu einseitigem Standpunkt, wenn 
er das neue Testament völlig ohne das alte verstehen lehren 
wolle. Der angedeutete Ausweg genüge auf keinen 
Fall. Mit den gewils stellenweise bedenklichen Zügen auch 
die schönen Stücke der alttestamentlichen Erzählungen zu be- 
seitigen, ist ein Fehler jener Einseitigkeit. Die Schätzung 
des alten Testamentes von seiten Goethes, Herders, Lotzes, 
die vom Standpunkte allgemeiner Menschlichkeit zu derselben 
gelangt sind, hat der Verfasser einfach ignoriert. Und sollte 
das 6jährige Kind wirklich reif sein für das Leben und die 
Lehre Jesu? Gerade das Schwierigste, der Aufbau des Lehr- 
planes, ist unterlassen worden. Dafs das Buch sehr viel 
Wahres und Beherzigenswertes enthält, soll damit nicht ge- 
leugnet werden. — Im Anschlusse an Rissmann, Indi- 
vidualismus und Sozialismus in der pädag. Entwicklung unsers — 
Jahrhunderts (Neue Bahnen 1892, Heft 1 u. 2) wurde ein- 
gehend über die Frage gesprochen, wie man der sozialen 
Auffassungsweise durch den Unterricht mehr gerecht werden 
könne. Von einer Umwandlung der „Individualpädagogik“ 
in eine „Sozialpädagogik“ sei dabei nicht die Rede. Die 
Scheidung ist überhaupt eine künstliche. Keiner der grofsen 
3* 
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Pädagogen hat einseitig nur einen dieser Standpunkte ein- 
genommen, sondern eine Seite, entweder die individuale oder 
die soziale mehr in den Vordergrund geschoben. Das Er- 
ziehungsziel zu ändern, sei darum nicht gleich notwendige 
Folge. Es kann sich nur darum handeln, in die Reihe der 
Mittel solche einzustellen, die der sozialen Seite der Er- 
ziehung mehr dienen, etwa wie es Dörpfeld durch Ein- 
fügung seiner Gesellschaftskunde zeigt oder wie man es jetzt 
durch Einführung volkswirtschaftlicher Belehrungen erstrebt. 
Doch sind die positiven Vorschläge hierüber, soweit sie die 
Übungsschule betreffen, nicht zum Abschlufs gelangt. 
(S. nachstehende Arbeit.) — Endlich wollen wir noch darauf 
hinweisen, dafs, wie früher Herr Toussaint inbezug auf 
den französischen Anfangsunterricht praktische Versuche an- 
stellte (s. 2. Heft), im vergangenen Semester zwei Mit- 
glieder des Seminars Versuche mit dem englischen Unter- 
richt unternommen haben. Dieser Versuch soll im nächsten 
Semester fortgesetzt werden. Es wird später darüber berichtet 
werden. 

So etwa gestaltete sich unser Leben in den 2 letzten 
Semestern. Besucher waren auch diesmal zahlreich. Von 
aulserdeutschen Staaten waren vertreten: England, Schott- 
land, Rufsland, Livland, Ungarn, Kroatien, Amerika. Dankend 
erwähnen wollen wir noch, dals Herr Direktor Reddie 
aus England, welcher mehrere Wochen hospitierte, für 
die empfangenen Anregungen in die Reisekasse 20 M., und 
zur Ausschmückung eines Klassenzimmers eine grolse 
Photographie der Sixtinischen Madonna in schönem Rahmen 
schenkte. 

Wenn der kurze Bericht über unsere Seminararbeit dazu 
beitragen sollte, jene oft nur auf Vorurteilen beruhenden ab- 
fälligen Urteile über ein „Seminar mit Übungsschule* zu 
entkräftigen, so hat er seinen Zweck erfüllt. Uns aber hat 
die Rückschau gelehrt, dafs triftigere Gründe dazu ge- 
hören, uns von dem einmal eingeschlagenen Wege abzu- 
lenken. Wir halten es auch in diesem Punkte mit Kant, 
welcher sagt: 
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„Der Reiz, seine Erkenntnisse zu erweitern, ist so grols, 
dafs man nur durch einen klaren Widerspruch, auf den 
man stölst, in seinem Fortschritte aufgehalten werden kann.“ 
(Kritik d. rein. Yern., Einleitung.) 


Übersicht über den Besuch des Seminars. 
Vgl. Heft I, II, UI u. IV u. die Mitgliederliste im Anhange dieses Heftes. 





Mitglieder Staatsangehörigkeit | Studium 





Mehrere Seminarmitglieder sind in den letzten Semestern 
zum Doktor promoviert worden. (S. 4. Seminarheft, 
Seite 189 f) Es sind die Herren Mann mit der Arbeit 
über Lessing als Erzieher, Van Liew, der eine logische 
Untersuchung über das Wesen und die Bedeutung der 
Definitionen schrieb, und Stroia, der eine Darstellung und 
Beurteilung der Pädagogik von Th. Waitz gab. 


 ——— nn men 


III. 
Soll das Gedicht zuerst seinem Inhalte nach 
darstellend entwickelt, oder aber auf der Stufe der 
Synthese in der ihm eigenen Form dargeboten 

und stückweise erarbeitet werden? 
Von 
Dr. P. Bergemann. 

Die Beantwortung der obigen Frage hängt zunächst von 
der Erledigung einer anderen ab, nämlich derjenigen nach 
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dem Ziele, welches bei der Behandlung eines Gedichtes sic 
der Lehrer zu stecken habe. Abgesehen nun von dem al 
gemeinen Unterrichtsziele, das für den Leseunterricht natü: 
lich ebenso gilt wie für jeden anderen Unterrichtszweig, al 
gesehen auch von besonderen Fällen, ist bei der Behandlun 
eines Gedichtes die Hauptsache das ästhetische Interess 
seine Weckung, Klärung und Veredelung. Freilich, heu 
zutage spricht man in pädagogischen Kreisen nicht allzu ger 
von der Pflege des ästhetischen Interesse und von ästhetische 
Bildung. Das reproduktive künstlerische Geniefsen, d. | 
der Genufs, den die Betrachtung eines Kunstwerkes, dé 
Lesen eines Gedichtes verschafft, wird zumeist von de 
heutigen Pädagogen gründlich unterschätzt, denn, sagen si 
wozu „nützt“ dies? Wie recht hat Hermann, wenn er m 
Bezug auf solche Vertreter des Nützlichkeitsprinzips in de 
Schule sagt:*) „Wie einseitig erscheint der Standpunl 
derer, die ein Gedicht lediglich nach dem Nützlichkeit: 
prinzip in trockener Weise für die Sprachfertigkeit oder fü 
sonstige derartige Dinge fruchtbar machen wollen, die dam 
das Gedicht seiner Hoheit entkleiden und der schönen göt 
lichen Muse die Rute in die Hand geben und den graue 
Katechetenmantel umhängen!'“ — Man sollte doch bedenkeı 
dafs der Spieltrieb uns Menschen angeboren ist, und jene 
reproduktive künstlerische Genielsen, von dem oben die Red 
war, gehört unter den Begriff des Spieles; denn wie iı 
Spiel bethätigen wir unsere Kräfte ohne äulserlich anhanger 
den Zweck beim Betrachten eines Kunstwerkes.**) Wi 
hören auf zu spielen, wir verhalten uns nicht mehr ästhe 
tisch, wenn beim Beschauen von Bildwerken, beim Lese 


*) Evangel. Schulblatt 1892, Nr. 7, Seite 274. Vgl. auch Rei 
Am Ende der Schulreform? (Langensalza 1893.) S. 45 ff.; wo auf d 
Wichtigkeit und Bedeutung ästhetischen Genielsens gegenüber dem Haste 
und Treiben des Tages, gegenüber der Jagd nach materiellen Güter 
das alles unsere Zeit nicht eben zu ihrem Vorteile charakterisiert, hii 
yewiesen wird. 
**) Vgl. auch Aristoteles, JTegı Iloınrınno ed. Christ. cap. IV 
ferner Konrad Lange, Die künstlerische Erziehung der deutsch. Jugen 
(Darmstadt 1893), S. 20 ff. 
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oder Anhören von Werken der redenden Künste der Zweck 
zu lernen vorherrscht. Wenn dem Leben aber nicht etwas 
Wesentliches fehlen soll, so darf das Spiel nicht fehlen. Zu 
einer Landschaft gehört Weide, See, Berg, Sumpf und Moor, 
nicht blofs bebautes Feld. Ein Leben, das ganz erfüllt wäre 
von nützlicher und tüchtiger Arbeit, würde uns ganz nicht ge- 
fallen, es würde ihm das Freie, Poetische fehlen. Ein ausschliels- 
lich der nützlichen Bethätigung gewidmetes Leben nannten 
die Griechen ein „banausisches“, und Aristoteles sagt: „Wir 
arbeiten, um Mufse zu haben.“ Schliefslich sollte man sich 
auch der Worte Schillers in seiner Abhandlung „über den 
Grund des Vergnügens an tragischen Gegenständen“ erinnern: 
„Spielend verleihen sie (die schönen Künste), was ihre ernsten 
Schwestern uns erst mühsam erringen lassen; sie ver- 
schenken, was dort erst der sauer erworbene Preis vieler 
Anstrengungen zu sein pflegt“ — welche Worte ganz dazu 
angethan sind, auch den begeistertsten Nützlichkeits-Propheten 
in etwas zu beruhigen. —- Wieder andere verwerfen das 
Prinzip der ästhetischen Bildung aus einseitiger, übertriebener 
Betonung des moralischen Faktors in der Erziehung. Zu 
ihnen scheint Frick zu gehören, bei dem wir lesen:*) „Das 
Ziel der Didaktik und Pädagogik ist nicht Darstellung des 
Ästhetisch-Schönen, wohl aber des Sittlich-Schönen.“ Nun ist 
ohne Frage, was ich schon im Anfange dieser Abhandlung 
andeutete, der höchste Zweck aller Erziehungs-Arbeit, alles 
Unterrichts das Moralischgute; aber man sollte doch nie 
die Wirkung des Asthetischen auf das Moralische ver- 
gessen; man sollte stets der Worte des Dichters**) einge- 
denk sein: 

„Dals von des Sinnes niederm Triebe 

Der Liebe bessrer Keim sich schied, 

Dankt er dem ersten Hirtenlied.“ 

Gewils ist, dafs da. wo der Dichter, der „Bringer der 

Lust“, Freude verbreitet, Wohlgefallen, Vergnügen erweckt, 
dafs er da auch veredelnd durch „göttlich erhabene Lehren“ 


*) Frick-Meier, Lehrproben und Lehrgänge, 28. Heft, 8. 7. 
**) Schiller, Die Künstler, 15. 
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wirkt, dafs er das Gewissen schärft und den Menschen zum 
Idealen erhebt — und was vom Dichter im besonderen, das 
gilt vom Künstler überhaupt; die Kunst dient als Ver- 


mittlerin von allem 
„Was Menschenbrust durchbebt, 
Was Menschenherz erhebt.“ — 


In diesem Sinne sagt auch Bruno Meyer:*) „Das 
wahrhaft Ästhetische ist auch das wahrhaft Sittliche“ Nw 
darf man von der Kunst nicht verlangen, dafs sie einen 
ethischen Zweck verfolgen solle. Denn: „Ist der Zweck (dei 
Kunst) moralisch“, sagt Schiller mit Recht in der schon er- 
wähnten Abhandlung, „über den Grund des Vergnügens an 
tragischen Gegenständen“, ‚so verliert sie das, wodurch sie 
allein mächtig ist, ihre Freiheit, und das, wodurch sie sc 
allgemein wirksam ist, den Reiz des Vergnügens.“ Aber 
dieses Vergnügen kann nur durch „moralische Mittel“ er- 
reicht werden; „die Kunst mufs durch die Moralität ihren 
Weg nehmen“, meint Schiller. Dies freilich erscheint mir 
zu einseitig. Vielmebr möchte ich sagen: die Kunst muf 
zur Erreichung ihres Zweckes sich der grofsen und treiben- 
den Ideen der jeweiligen Weltanschauung als Mittel bedienen 
unter diesen natürlich auch der ethischen; dann wird sie 
indem sie ihre höchste ästhetische Wirkung erfüllt, auct 
„einen wohlthätigen Einflufs auf die Sittlichkeit‘‘ haben; — 
natürlich, wie es gar nicht anders sein darf und kann, al: 
Nebenerfolg. Auch ist zu bedenken, dafs die Kunst dadurch 
sittlich zu wirken imstande ist, dafs das Vergnügen, welche 
sie gewährt, von günstigem Einfluls auf die Energie de: 
Menschen ist, indem sie sein Lebensgefühl stärkt: ist doct 
„die Sittlichkeit gern die Begleiterin eines vergnügten Ge 
mütes.“ — 

Die Hauptsache ist also, ich wiederhole es, bei der Be 
handlung eines Gedichtes in der Schule das ästhetische 
Interesse. Dasselbe aber haftet keineswegs blofs an der Form 
wie viele meinen, sondern auch und ebenso sehr am Inhalt 


*) Aus der ästhetischen Pädagogik (Leipzig 1881), 8. 22. 


3. Soll das Gedicht zuerst seinem Inhalte nach darstell. entwickelt ete. 4] 
ja bei Kindern, welche für die symbolische Bedeutung der 
Form noch kein Verständnis haben wegen Mangels an den 
dazu erforderlichen und durch Erfahrung gewonnenen 
Associationen, ganz vorzugsweise Dieses ästhetische Wohl- 
gefallen aber ist nur insoweit möglich, als das Verständnis 
reicht, d. h. als das Kind den Inhalt dessen, was es liest, 
versteht; an einem Gedichte, welches über die Fassungskraft 
des Kindes hinausgeht, dessen Inhalt ihm unverständlich ist, 
kann es kein ästhetisches Wohlgefallen und Interesse haben, 
öchstens kann ein dunkles, unklares Lustgefühl in ihm ent- 
stehen, durch den Rhythmus, den Reim, die Tonmalerei und 
dergleichen technische Hilfsmittel der Form des Gedichtes. 
Ja, auch dann würde keineswegs ein ästhetisches Wohl- 
gefallen erzeugt werden, wenn das Kind, ohne den Inbalt zu 
verstehen, den technischen Apparat völlig durchschaute. 
Daraus folgt, dafs der Inhalt vor allem berücksichtigt und 
durch sachliche Erläuterungen erschlossen werden muls. Erst 
wenn der Sinn des Ganzen erfalst ist, oder wenn die aus- 
gesprochenen Gefühle verstanden sind, kann die Form (Sprache 
und Komposition) Berücksichtigung finden, erst dann können 
Schönlesen und Deklamation eintreten, ohne dals jedoch das 
Verständnis für die Form als solche, d. h. in abstrakto, ab- 
gesehen vom Inhalte und erst künstlich wieder zu demselben 
in Beziehung gesetzt, erschlossen wird: vielmehr müssen 
Form und Inhalt für das Kind eine untrennbare, konkrete 
Einheit bilden und bleiben. — Diese Erwägungen sprechen 
auch dagegen, dafs man das Gedicht sofort in vollendeter 
Form an die Kinder heranbringt, d. h. dafs der Lehrer es 
ihnen gleich zu Beginn der Betrachtung vorliest: dies hat 
keinen Sinn, solange der Inhalt noch nicht begriffen ist. 
Und gegen die Ansicht derer, welche glauben, dafs der Inhalt 
durch sofortige Verbindung mit der vollkommenen Form oder 
besser mit korrekter Vortragsweise von vornherein klarer er- 
fafst werde, mufs auf die Thatsache von der Enge des Be- 
wulststseins hingewiesen werden, wegen welcher, wenn sie 
auch nicht allzu gering angeschlagen werden darf, und wenn 
sie auch nicht durch irgend welche Formel bestimmt an- 
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gegeben werden kann,*) jedenfalls ein wirkungsvolles Aut- 
fassen, weder nach der einen noch nach der anderen Seite 
hin möglich ist. — Ich erinnere daran, dafs, wenn man sict 
bemüht, ein Gedicht in einem nicht ganz geläufigen Vers- 
mals, etwa eine Horazische Ode, korrekt zu lesen, man den 
Inhalt nur höchst unvollkommen erfafst. — Es ist also zu- 
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*) Die Ansicht, dafs immer nur eine Vorstellung im Bewulstscir 
vorhanden sein könne, ist allgemein verstanden ebenso unhalt- und un: 
beweisbar wie die Steinthals, dafs mindestens zwei, wegen etwaiger Ur 
teilsbildung, vorhanden sein mülsten. Thatsächlich ist in einem gegebener 
Augenblicke eine ganze Menge von Vorstellungen in unserem Bewulstsein 
vorhanden, allerdings von geringer Deutlichkeit und Schärfe; und alle 
diese gleichzeitigen Vorstellungen verschmelzen noch obendrein zu einem 
mehr oder weniger einheitlichen Vorstellungs-Komplex. Anders liegt die 
Sache freilich dann, wenn wir unsere Aufmerksamkeit auf eine Vor- 
stellung des jeweiligen Vorstellungs-Komplexes besonders richten. Je nach 
der Intensität unserer Aufınerksaınkeit bleiben dann die übrigen Vor- 
stellungen entweder nur ganz minimal bewulst oder sinken überhaupt 
unter die Bewulstseins-Schwelle hinab. Mit anderen Worten: In einem 
Augenblicke kann nicht mehr als eine klare Vorstellung in unserem 
Bewulstsein auftreten, wie die Selbstbeobachtung lehrt. Bedenkt ınan 
aber, dafs unsere Vorstellungen zumeist aus mehr oder weniger zalıl- 
reichen Teilvorstellungen bestehende Gesamtvorstellungen sind, so ist 
damit dem Bewulstsein doch keine allzu enge Grenze gezogen. (Vgl. auch 
Ziehen, Leitfaden der physiologischen Psychologie. 2. Aufl. Jena 1893, 
S. 159). — Am besten thut man, wenn man Wahrnehmungs- und Er- 
innerungsbewulstsein streng von einander trennt: Der Umfang des ersteren 
ist ein ziemlich bedeutender, allerdings ein innerhalb der verschiedenen 
Wahrnehmungen verschiedener, indem z. B. der Umfang des Gesichte- 
Wahrnehmungsbewulstseins ein grölserer ist als der des Klang- Wahr- 
nehmungsbewulstseins. Der Umlang des Erinnerungsbewulstseins ist weit 
geringer als der des Wahrnehmungsbewulstseins, zerfällt doch das gleich- 
zeitig Wahrgenommene in der Erinnerung in eine successive Reihe von 
Vorstellungen. Verengt wird nun noch dies Erinnerungsbewulstsein, wie 
schon gesagt, durch die Aufmerksamkeit ; je intensiver dieselbe ist, desto 
mebr verengert sie das Gebiet des Bewulstseins — natürlich nicht blofs 
des Erinnerungs-, sondern auch ebenso des Wahrnehmungsbewulstseins. 
Denn die Aufmerksamkeit ist sehr enge, nicht das Bewulstsein; daher 
sollte man auch lieber von der Enge der Aufmerksamkeit als von der- 
jenigen des Bewulstseins sprechen, um jedes Milsverständnis zu verhüten. 
Ich verweise auch noch auf Luckens, Die Vorstellungsreihen (Dissertat. 
Langensalza 1592), wo auf S. 28 von der Enge des Bewulstseins ge- 
sprochen wird; allerdings wird dort das Problem nur leicht gestreift. — 
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nächst der Inhalt des Gedichts, ganz ohne Rücksicht auf die 
Form, natürlich aber ohne irgend welche bewufste Abstraktion 
von ihr, d.h. einfach, ohne sich zunächst um sie zu kümmern, 
darzubieten. Und hierbei fragt es sich nun: soll dieser In- 
halt entwickelt werden mit Hilfe des darstellenden Unter- 
richtes, oder ist es vorzuziehen, die Kinder abschnittweise 
lesen und den Inhalt des Gelesenen wiedergeben zu lassen 
und zu erläutern? — 

Zwei Meinungen stehen bei Beantwortung dieser Frage 
einander gegenüber, indem die einen durchaus für die Ent- 
wickelung des Inhaltes, die anderen ebenso entschieden da- 
gegen sind: Zu diesen gehört u. a. A. G. Hansen,*) zu 
jenen O. Foltz.**) Eine dritte Ansicht endlich nimmt einen 
vermittelnden Standpunkt ein; ein Vertreter derselben ist 
Th. Hermann in Barmen. *** — 

Wir wollen nun die Gründe, welche für und wider das ent- 
wickelnde Verfahren bei der Durchnahme eines Gedichtes 
sprechen oder angeführt worden sind, zunächst durchgehen und 
darnach eine Entscheidung treffen; es empfieblt sich, mit den 
Gegengründen anzufangen: sie folgen daher hier zuerst. -— Der 
Schüler soll, so ist hervorgehoben worden, beim Lesen von 
Gedichten nicht blofs ein ungefähres Bewulstsein, etwas Schönes 
gehört zu haben, gewinnen, sondern er soll sich Rechenschaft 
geben können von der Schönheit der betreffenden Dichtung, und 
dazu muls er befähigt werden, Inhalt und Gedanken derselben 
klar zu erkennen. Es scheint nun, um dieses Ziel zu er- 
reichen, am natürlichsten zu sein, von Anfang an den Dichter 
selbst zu dem Schüler reden zu lassen. Dabei hat ja der 
Lehrer beständig Gelegenheit, dem letzteren Anleitung zum 
richtigen Verständnis zu gehen. Die Praxis dagegen, den 
Inhalt eines Gedichtes von demselben in der Weise ab- 


*) Vgl. Deutsche Blätter für erziehenden Uuterricht 1890, No. 1. 
**) Vgl. Madchenschule J, 403 ff. 

***) Vgl. Evangel. Schulblatt 1892, No. 7, S. 273 ff. und Einladungs- 
schriften zur XIV. XVI. und XVIII. Hauptversammlung des Vereins für 
Herbartische Pädagogik in Rheinland und Westfalen (Elberfeld 1891 
und 1892), S. 21 ff., 8. 3 ff. und S. 82 f. 
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zulösen, dafs man ihn in der sogenannten darstellenden Form 
gewinnen lälst, ist nicht nur gesucht, sondern sie übersieht auch 
den unter allen Umständen Ausschlag gebenden Punkt. Sie falst 
nur das ins Auge, was das Kind interessiert, das ist der In- 
halt, nicht aber das, wofür sein Interesse erst erweckt werden 
soll. Die Frage ist aber gar nicht so zu stellen: „Was ist 
an einem Gedichte dem Kinde das Interessanteste und darum 
in den Vordergrund zu stellen?“ sondern vielmehr folgen- 
dermalsen: „Wofür soll bei Behandlung von Gedichten das 
kindliche Interesse erweckt werden?“ Und auf diese Frage 
kann die Antwort nur lauten: „Für das Gedicht selbst; 
während auf jene allerdings geantwortet werden muls: „Der 
Inhalt!“ — Im Hinblick auf das wichtige Interesse nun, 
welches im Schüler geweckt werden soll, nänlich das ästhe- 
tische, kann kein Zweifel sein, wofür man sich zu ent- 
scheiden habe. Für dasselbe ist nämlich kein Platz mehr 
vorhanden, wenn das Interesse schon mit der Darbietung 
des Inhaltes seinen Höhepunkt erreicht, und dies ist ohne 
Frage der Fall, wenn der Inhalt darstellend entwickelt wird, 
nota bene dann wenigstens, wenn diese Darstellung eine 
gelungene ist. Das Lesen des Gedichtes, das Hervorheben 
der poetischen Schönheiten enthält dann das Gepräge des 
‚Nachhinkens. Nein, aus der Form ist der wertvolle Inhalt 
zu gewinnen; dann kommt beides zu seinem Rechte. Form 
und Inhalt dürfen nicht getrennt werden; aufser bei der 
Besprechung des Gedichtes, welche dem Lesen desselben folgt. 
Die Beschreibung eines Kunstwerkes aus dem Gebiete der 
bildenden Künste, etwa eines Gemäldes, findet doch auch 
ihre „naturgemäfse“ Stellung erst nach der Betrachtung; der 
Inhalt desselben wird aus ihm selbst gewonnen. Oder soll 
man vielleicht bei verhülltem Gemälde seinen Inhalt an- 
geben lassen und dann erst dasselbe aufdecken? — Auch 
kommt die Selbstthätigkeit des Schülers durchaus nicht zu 
kurz, wenn man den Inhalt des Gedichtes auch nicht ent- 
wickelt; denn die dichterische Sprache giebt noch manches 
Rätsel auf, dessen Lösung zum Nachdenken anreizt. Es 
verliert obendrein die Lesestunde ganz den Charakter als 
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solche, wenn man den Inhalt eines Gedichtes durch dar- 
stellenden Unterricht gewinnen will; ist dieser Inhalt histo- 
rischer Natur, so wird die Stunde zur Geschichtsstunde, ist 
derselbe etwa dem Gebiete der Naturbetrachtung entnommen, 
so haben wir statt der Lesestunde eine Naturkundestunde 
u. dgl. m. — So die Gegner der Art und Weise, durch dar- 
stellenden Unterricht den Inhalt eines Gedichtes zu gewinnen. 
Hören wir jetzt die Gründe, welche für diese Praxis geltend 
gemacht worden sind. -— 

Die Selbstthätigkeit der Schüler wird in hervorragendem 
Mafse beim darstellenden Unterrichte in Anspruch genommen, 
so sagt man; deshalb ist derselbe etwaigem blofsen Erzählen, 
z. B. in der Geschichtsstunde, vorzuziehen ; daher ist er auch 
in der Lesestunde anzuwenden. Die Schwierigkeit, den Inhalt 
eines Gedichtes durch darstellenden Unterricht nach erfolgter 
Zielangabe zu gewinnen, ist auch nicht gröfser als in irgend 
einem anderen Unterrichtsfache. — Ferner mufs Rücksicht 
genommen werden auf die Enge der Aufmerksamkeit; das 
gilt doch für den Leseunterricht so gut wie für jeden ande- 
ren auch. Es heilst aber diese Rücksicht hintansetzen und 
der Aufmerksamkeit der Kinder in einem und demselben 
Augenblick ein Doppeltes zumuten, wenn man gleich von 
vornherein das Gedicht beim Lesen in der ihm vom Dichter 
verliehenen Form an die Kinder heranbringt; denn es ist 
sicher, dafs die Anforderung an die „Beweglichkeit des Be- 
wulstseins“ um so grölser ist, je komplizierter das Darge- 
botene erscheint.*) Daher ist es nötig, dafs man erst den 
Inhalt allein, ohne jede Berücksichtigung irgend welcher poe- 
tischen Form, darbietet, d. h. eben denselben durch darstel- 
lenden Unterricht entwickelt. — Endlich macht man geltend, 
daß ja der Inhalt eines Gedichtes vor allem berufen und 
fähig ist, die Kinder zu fesseln, ihre Phantasie zu beflügeln 
und ihr Herz zu erwärmen; von Sprache und Komposition 
dagegen dürfe man keine allzu tiefgehende Einwirkung er- 
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*) Vgl. auch Hermann im ,,Evangel. Schulblatt' 1892, No. 7, S. 299 
und Lazarns „Leben der Seele“ (3. Aufl.) II, S. 227. 
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warten. Darum ist der Inbalt vornebmlich zu berücksich- 
tigen und die Form erst in zweiter Linie. Freilich erreicht 
das kindliche Interesse einen gewissen Höhepunkt bei der 
abschliefsenden Zusammenfassung des durch darstellenden 
Unterricht gewonnenen Inhaltes eines Gedichtes, aber seinem 
Kulminationspunkte wird dasselbe doch erst dann entgegen- 
geführt, wenn zuletzt der Lehrer das betreffende Gedicht 
„schön“ vorliest: da der Inhalt nichts Neues mehr ist, so kann 
nunmehr sich die ganze Aufmerksamkeit auf die Form rich- 
ten; deren Schönheit, ihre Angemessenheit für gerade den 
Inhalt wird jetzt erfalst, gefühlt werden können. — Auch 
braucht man nicht zu fürchten, dafs man durch dies Ver- 
fahren etwa seine Schüler zur Eitelkeit erziehe, indem man 
sie nämlich den Inhalt eines Gedichtes selbstthätig erfinden 
lasse; denn dabei bleiben sie sich stets, vom Lehrer und 
seinen Fragen geleitet, ihrer Abhängigkeit von demselben 
bewulst. — Schließlich beruft man sich auch noch auf Her- 
bart,*) welcher sagt: „Man wird, wo möglich, erst den Stoff her- 
beischaffen, dann durchs Gespräch die Phantasie damit beschäf- 
tigen und nun erst das Kunstwerk selbst vor Augen stellen.“ — 

Prüfen wir jetzt die dargelegten Anschauungen, so wer- 
den wir ohne weiteres die beiden ersten Gründe als richtig 
anerkennen, welche von denen angeführt werden, die den 
Inhalt eines Gedichtes auf der Stufe der Syntkvese durch 
darstellenden Unterricht gewinnen wollen. Dafs der dar- 
stellende Unterricht die Selbstthätigkeit der Schüler in hohem 
Grade in Anspruch nimmt, in höherem Grade als jeder blofs 
darbietende Unterricht, ist sicher und bedarf keines weiteren 
Beweises. Wo er daher angewendet werden kann, mußs er 
angewendet werden. Dafs der Möglichkeit seiner Anwendung 
aber bei der Behandlung eines Gedichtes irgend welche 
Hindernisse entgegenständen, kann ich nicht finden. Viel- 
mehr zeigen uns Unterrichtsbeispiele, wie wir sie bei Eber- 
hardt**) und bei Foltz am Ende seiner erwähnten Abhand- 


—— 





*) Allgm. Pädagogik II. B. 5. K., 8. 215 und 216 der Original- 
Ausgabe (Göttingen 1806). 
**) Poesie in der Volksschule (1886) I. S. 14 ff. 
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lung finden, dafs sich der Inhalt eines Gedichtes sehr wohl 
durch darstellenden Unterricht gewinnen lälst. — Ebenso 
bedarf das Argument betreffend die Thatsache der Enge des 
Bewulstseins keines Beweises seiner Stichhaltigkeit; gilt das- 
selbe im allgemeinen, so verliert es seine Giltigkeit auch nicht 
im einzelnen Falle, nach dem bekannten scholastischen Satze: 
quidquid de omnibus valet, valet etiam de quibusdam et singulis. 
Freilich ist dies Argument hauptsächlich gegen die Art 
und Weise zu benützen, welche das Gedicht von vornhervin 
in korrektem Vortrag, d. h. also vom lehrer vorgelesen an 
die Kinder heranbringen will; nicht ebenso bedeutsam da- 
gegen ist es, wenn es sich darum handelt, ob der Inhalt 
des Gedichtes entwickelt oder von den Kindern in der poe- 
tischen Form, die ihm eigen ist. und dann natürlich noch 
ohne jede Rücksicht auf schönen Vortrag gelesen werden soll: 
aber giltig ist es auch hier ganz sicherlich. — 

Ebenso ist der dritte Grund, welcher die Fürsprecher 
der Praxis, den Inhalt eines Gedichtes darstellend zu ent- 
wickeln, für mich überzeugend; ich kann nur nochmals auf 
das schon im Anfange über das Ziel beim Lesen von Ge- 
dichten Gesagte hinweisen; es ist unmöglich, Form und In- 
halt für das Interesse der Kinder völlig von einander zu 
trennen, so, dafs die Teilnabme mehr für jene erweckt wer- 
den könne. Das ästhetische Interesse der Kinder ist, gerade- 
so wie auch noch das der meisten Erwachsenen, eben ein 
inhaltliches, d. h. ein am Inhalte vorzugsweise haftendes. 
Man führe Kinder in eine Gemälde-Gallerie; die Bilder sehen 
sie sich dort besonders an, welche reich sind an Inhalt, z.B.- 
Schlachtenbilder, allegorische Gemälde existieren für sie so 
gut wie gar nicht. Ich habe selbst Versuche mit verschie- 
denen Knaben angestellt durch lange fortgesetzte Besuche 
der Berliner National-Gallerie: worauf immer und immer 
wieder ihre Aufmerksamkeit und ihr Interesse sich richteten, 
waren nicht etwa Bilder von Böcklin und dergleichen 
Malern, auch nicht die Kartons von Cornelius oder die Caul- 
bachschen allegorischen Darstellungen der verschiedenen 
Zeitalter, ja nicht einmal Landschaftsbilder, wenigstens nicht 
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solche, die ganz besondere Stimmungen zur Darstellung 
bringen sollen, sondern Bilder von Camphausen, Menzel. 
Defregger, die Tierbilder von Meyerheim, dazu vereinzelte 
Landschaften, auch wohl Porträts bekannter Männer von Len- 
baeh u. dgl. mehr. — Freilich ist die Form, in unserem Falle 
diejenige eines Gedichtes, und das schöne, kunstmälsige Vor- 
lesen desselben nicht ohne Bedeutung für den Schüler: aber 
er kann von dieser Bedeutung der Form sich keine begriff- 
liche Rechenschaft geben, auch dann noch nicht, wenn er 
etwa ein halbes Dutzend Regeln über Reimverschlingung, 
Versaccent u. a. m. hat lernen ınüssen.*) Die Form kommt 
zum Inhalte hinzu, gleichsam um demselben eine höhere 
Weihe zu geben, und diese kann und braucht der Schüler 
eben nur zu fühlen. Welche Gefahren für das ästhetische Inter- 
esse des Schülers an einem Gedichte es demnach haben soll, 
wenn der Inhalt durch darstellenden Unterricht gewonnen 
wird, statt in der ihm vom Dichter gegebenen Form von 
ihm gelesen zu werden, vermag ich nicht einzusehen. Wenn 
man sagt, dafs man Interesse nicht für den Inhalt eines Ge- 
dichtes wecken solle, sondern für es selbst, so ist dies bei 
Lichte besehen eine ganz sinnlose Phrase; denn der Inhalt 
gehört doch zum Gedichte, ja ist dessen wesentlicher Be- 
standteil. Was in aller Welt wäre denn eine Form ohne 
Inhalt? ja, genau betrachtet, ist auch die Form nichts ande- 
res als ein inhaltliches oder besser das Symbol eines Inhalt- 
lichen.**) Gewils ist die Form nicht bedeutungslos, aber eben 


*) Ein solches „ästhetisches Wortwissen‘ erscheint mir überhaupt sehr 
wenig erstrebenswert; es bedingt nicht wahres Kunstrverständnis, sondern 
läfst es vielmehr niemals zu solchem kommen. Der mit ihm Ausgerüstete 
glaubt nur zu leicht. im Besitze der üblichen ästhetischen Terminologie 
und Phraseologie als unfehlbarer Kunstrichter gelten zu können; um so 
mehr, da es einem solchen bei einiger Zungenfertigkeit nicht schwer 
fällt, jeden weniger mit den technischen terminis Vertrauten bald mundtot 
zu machen. Aber aulser auf ethischem (rebiete ist das Phrasendrescher- 
tum nirgends abgeschmackter und widerlicher als auf ästhetischem (vgl. 
auch Konrad Lange a. a. QO. S. 77 ff., besonders auch S. 86). 

**) Vel. Volkelt, Der Symbolbegriff in der neuesten Ästhetik, Jena 
1876. Jedoch deckt sich meine Ansicht nierüber nicht ganz mit der- 
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nur, weil, wenn die Form schlecht ist, der Inhalt gar nicht 
mehr als der darzustellende uns entgegentritt. Man kann, 
wie mir scheint, die ästhetischen Gefühle am besten als Ver- 
hältnis-Gefühle bezeichnen, indem dieselben auf dem Ver- 
hältnisse zweier oder mehrerer „Sinnengefühle‘“ oder auch 
auf demjenigen sinnlicher Gefühle zu intellectuellen beruhen. 
Ein Verhältnis wie das letztgenannte ist vorhanden, wo das 
Lustgefühl an der Übereinstimmung von Form und Inhalt eines 
Gedichtes sich einstellt; jenes Verhältnis liegt vor, wenn wir 
z. B. das Schwingungsverhältnis zweier Töne zu einander als 
Harmonie oder als Dissonanz empfinden.*) Käme es nur auf 
das „Wie“ an, so sähe ich nicht ein, warum einem Men- 
schen von ästhetischem Geschmack ein Pferd nicht ebenso 


jenigen Volkelts: eine so scharfe Trennung zwischen dem Symbolischen 
und dem Associativen in der ästhetischen Betrachtungsweise, wie sie der 
genannte Philosoph vornimmt, scheint mir nicht dem Ergebnisse der 
Analyse des Bewulstseinsinhaltes, wenn wir ästhetisch affiziert sind, zu 
entsprechen. Volkelt unterschätzt, wie mir scheinen will, die Bedeu- 
tang des Associativen für das Symbolische. Auch dürfte es doch wohl 
der Erfahrung entsprechen, neben und aulser dem (sebiete des durch 
Symbolik vermittelten ästhetischen Wohlgefallens ein solches des direkten, 
d. h. des für uns nicht weiter Zurückführbaren, des psychologisch uner- 
gründlichen ästhetischen Wohlgefallens anzuerkennen, sonst miifste man 
ja den Kindern ästhetische Lustgefühle ganz absprechen, was doch ent- 
schieden unrichtig wire. Allerdings stellt sich die Sache erheblich 
anders dar, darin stimme ich ganz mit Volkelt überein, wenn man 
sich auf den metaphysischen Standpunkt stellt; und ich stehe keinen 
Augenblick an, es offen auszusprechen, dals die psychologische Analyse 
der ästhetischen Lustgefühle immer nur an der Oberfläche sich hält, 
nicht in die Tiefen der ästhetisch affizierten, vom Schönen ergriffenen 
Seele dringt und gar nicht dringen kann. Denn eintreten kann 
dieselbe ja gar nicht im Momente des ästhetischen Verhaltens, sondern 
erst später; sie kann es also nur mit den erinnerten Gefühlen, d. h. 
mit Vorstellungen — denn erinnerte Gefühle sind ja nicht wieder Ge- 
fühle, sondern Vorstellungen — zu thun haben. Und wie eng ist das 
Erinnerungsbewulstsein gegenüber dem Wahrnehmungsbewulstsein! Und 
dem Unbewulsten, das doch entschieden eine grolse Rolle bei dem Zu- 
standekommen des ästhetischen Wohlgefallens spielt, kann sie ja tiber- 
haupt gar nicht beikommen. 

*) Vgl. auch Horwicz, Zur Naturgeschichte der Gefühle (Berlin 
1876) S. 13 u. 18. 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. su Jena. V. 4 
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gut gefallen sollte, wie eine Mondlandschaft — oder ein vor- 
trefflich gemaltes kulinarisches Stilleben wie die Sixtinische 
Madonna. — Und wenn man behauptet, dafs die Schüler kein 
Interesse mehr am Lesen eines Gedichtes haben können, 
dessen Inhalt vorher darstellend entwickelt worden ist, weil 
dadurch schon ihre Anteilnahme an dem Gedichte ihren 
Höhepunkt erreicht und überschritten habe, so braucht, um 
diese Behauptung zu widerlegen, nur darauf hingewiesen zu 
werden, dafs das schöne Deklamieren eines längst bekannten 
Gedichtes den gröfsten Eindruck zu machen im stande ist. 
Ja, man kann geradezu sagen: wahrhaft ästhetisches Interesse 
ist erst da möglich, wo der Inhalt des betreffenden Kunst- 
werkes ganz bekannt ist. Der Grund liegt nach allem Ge- 
sagten auf der Hand: volles ästhetisches Interesse oder besser 
höheres ästhetisches Interesse ist bedingt nicht nur durch 
den Inhalt, sondern durch Inhalt und Form; die Schönheit 
der Form kann aber erst dann recht und tief empfunden 
werden, wenn der Inhalt eben nichts Neues mehr ist. Es 
ist ein bekannter Erfahrungssatz, dafs man etwa ein Gemälde 
erst dann wahrhaft schön findet, wenn man es wieder und 
immer wieder betrachtet hat. Herbart sagt daher mit Recht :*) 
Gedichte, welche allgemein gefallen, wirken nicht dadurch, 
dafs sie etwas Neues lehren.“ Und bei H. Spencer lesen 
wir:*) „Woher kommt es, dafs der Gebildete so viel mehr 
Freude an einem schönen Gedichte findet als ein Bauer, 
wenn nicht daher, dals eine genauere Bekanntschaft mit 
Gegenständen und Handlungen ihn befähigt, im Gedichte 
vieles zu entdecken, was dem Bauer nicht sichtbar wird.“ 
Ferner: „Die Darstellung kann vollständig nur gewürdigt 
werden, wenn die dargestellten Dinge vollkommen verstan- 
den werden.“ — 

Was endlich noch das Nachhinken betrifft, so scheint 
es sich mir um ein sehr unangenehmes und noch dazu lang- 
weiliges Nachhinken gerade da zu handeln, wo man erst 

*) Umrils pädagog. Vorlea. § 77 (in der Ausgabe von Wendt S. 48). 


**) Die Erziehang in geistiger, sittlicher und leiblicher Hinsicht 
(Deutsch von Dr. F. Schultze, 3. Aufl. Jena 1889), I. Kap. 8. 70. 
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das Gedicht strophen- bezw. abschnittsweise lesen lälst, um 
hernach mit Erläuterungen und Erklärungen zu kommen. 
Schliefslich möchte ich auch noch darauf aufmerksam machen, 
dafs es mir keineswegs absurd erscheint, wenn man mit 
einem Bilde ebenso verfährt wie mit einem Gedichte: warum 
soll man nicht den Inhalt eines Bildes, nachdem man an- 
gegeben, was es darstellt, entwickeln lassen und dann erst 
den Vorhang vor demselben heben? — Ich entscheide mich 
also dafür, bei der Behandlung eines Gedichtes auf der Stufe 
der Synthese den Inhalt desselben durch darstellenden Unter- 
richt zu gewinnen. Der Gang, den demnach eine Lesestunde 
nehmen würde, wäre folgender: 
Zielangabe. 
. Gewinnung des Inhaltes des betreffenden Gedichtes 
durch entwickelnd-darstellenden Unterricht. 
. Event. stilles Lesen des Gedichtes durch die Schüler. 
. Etwaige kurze Erläuterungen auf Fragen der Schüler. 
Schönes Vorlesen seitens des Lehrers. 
Schönlesen durch die Schüler. 
Dabei wird auch, meine ich, der Charakter der Lese- 
stunde genügend gewahrt — oder mindestens doch nicht 
weniger, als wenn nach dem strophen-, bezw. abschnittsweisen 
Lesen langatmige Erläuterungen, Wiedergaben und Zusammen- 
fassungen eintreten. Um noch auf einige Einzelheiten bei 
der Behandlung hinzuweisen, möchte ich in aller Kürze nur 
auf folgende Punkte aufmerksam machen. Zunächst ist zu 
beachten, dafs man natürlicherweise auf den geistigen Stand- 
punkt der Kinder vor allem Rücksicht nehmen mulfs. Mit 
anderen Worten: Die Behandlung darf nicht auf allen Stufen 
die nämliche bis ins Einzelne hinein sein. So wird man bei 
längeren Gedichten namentlich auf der Unterstufe eine Tei- 
lung der Entwicklung eintreten lassen müssen, während 
eine solche auf der Oberstufe nicht oder doch nur in ge- 
wissen Fällen sich als nötig erweisen dürfte. Was das 
Stilllesen des Gedichtes, nachdem der Inhalt durch den darstel- 
lenden Unterricht gewonnen worden ist, anbetrifft, so gehört 
dasselbe vorzugsweise auf die Oberstufe, wo man auf eine 
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wenigstens annähernde Gleichmälsigkeit der Lesefertigkeit bei 
allen Schülern rechnen kann — es doch jedenfalls können 
sollte. Auf der Unterstufe empfiehlt es sich dagegen, sofort 
mit dem lauten Lesen und zwar seitens der Schüler zu be- 
ginnen. 

Wie zu dem soeben Gesagten so bestimmt mich die 
Erfahrung auch noch zu folgenden Winken, deren Nichtbe- 
achtung bei der Behandlung eines Gedichtes nach den von 
mir angegebenen Gesichtspunkten sich nur zu leicht dadurch 
rächt, dafs der Hauptzweck des Unterrichtes, die Erweckung 
des ästhetischen Interesses, beeinträchtigt, nicht voll und 
ganz erreicht wird. Es empfiehlt sich nämlich sehr, schon 
bei der Entwicklung, bei der Gewinnung des Inhaltes des 
Gedichtes durch den darstellenden Unterricht, auf diejenigen 
Ausdrücke des Gedichtes Rücksicht zu nehmen, welche den 
Kindern neu sind, und deren Verständnis daher beim Lesen, 
sei es beim stillen oder lauten, den Kindern Schwierig- 
keiten macht. Die Entschuldigung, dafs man nicht so 
genau vorher wissen könne, welche Wendungen, welche 
Ausdrücke man da besonders ins Auge fassen solle, daß 
man darüber sich eben erst durch die nach dem Lesen sich 
einstellenden Fragen der Schüler informieren wolle, entbehrt 
der Berechtigung: der Lehrer, wie er sein soll, mufs den 
geistigen Stand seiner Klasse so vollständig zu beurteilen 
verstehen, dafs er sehr wohl eine Entscheidung in dieser 
Beziehung treffen kann, welche der Durchschnittsauftassung 
seiner Schüler gerecht wird. Der Vorteil dieses Verfahrens 
ist darin zu suchen, dafs dadurch die Fragen der Schüler 
nach dem erstmaligen Lesen des Gedichtes auf ein beschei- 
denes Mafs beschränkt werden. Und dies ist deshalb für 
den angegebenen Zweck des litterarischen Unterrichtes von 
Wichtigkeit, weil dadurch der Gedankenkreis und, was noch 
bedeutsamer ist, die Stimmung der Kinder einheitlich bleibt, 
nicht durchbrochen wird. 

Aus eben dem Grunde möchte es auch angemessen sein, 
die ethische Vertiefung, die freilich nicht fehlen darf, in die 
Entwicklung zu verlegen. Denn, ich betone es nochmals, 


3. Soll das Gedicht zuerst seinem Inhalte nach darstell. entwickelt etc. 53 


die Lesestunde dient vorzugsweise und in erster Linie ästhe- 
tischen, nicht aber ethischen Zwecken: dem moralischen Ge- 
sichtspunkte kommt hinsichtlich ihrer nur die Stellung eines 
obersten Korrektivs zu. Die Verlegung der ethischen Ver- 
tiefung nach der Darbietung des Gedichtes in der ihm vom 
Dichter gegebenen Form hielse, eine Kollision des ästheti- 
schen und des ethischen Interesses heraufbeschwören, so dafs 
keines von beiden zu seinem Rechte kommen könnte — oder 
wenn doch, nur in höchst unvollkommener und abgeblalster 
Weise. Das „suum cuique“ hat seine Bedeutung in der Päda- 
gogik so gut wie im Leben überhaupt. 

Noch auf eines möchte ich ferner hinweisen. Wenn 
ich auch der Meinung bin, dafs der Inhalt eines Gedichtes 
durch darstellenden Unterricht gewonnen werden kann, so 
will ich nicht etwa diese Art und Weise der Behandlung 
unter allen Umständen eintreten lassen, freilich so oft wie 
möglich. Welches ist aber das Kriterium dafür, ob man den 
Inhalt eines Gedichtes darstellend entwickeln soll oder nicht? 
Man kann nur sagen, es soll überall da geschehen, wo der 
Inhalt so beschaffen ist, dafs er darstellend entwickelt wer- 
den kann; dann aber müßte es auch stets geschehen. Ob 
es also geschehen soll oder nicht, kann nicht allgemeinhin 
bestimmt, sondern muls von Fall zu Fall entschieden werden. 
Man kann auch nicht einfach sagen: bei allen lyrischen Ge- 
dichten ist dies Verfahren nicht und unter keinen Umständen 
brauchbar, wohl aber ist es anwendbar bei allen epischen 
Dichtungen. Bei einer grofsen Gruppe von lyrischen Ge- 
dichten ist es sehr wohl zulässig, z. B. bei allen denen, 
welche eine didaktische Tendenz haben, ferner bei allen 
episch-lyrischen Gedichten. Höchstens könnte man also sagen, 
dafs es nicht oder kaum anwendbar sein dürfte bei rein lyri- 
schen Gedichten; bei ihnen ist von einem objektiven Inhalte 
ja kaum noch die Rede, hier ist ja alles Ausdruck für eine 
ganz subjektive Gefühlsweise des Dichters, und wie sich eine 
solche sollte darstellend entwickeln lassen, sehe ich allerdings 
nicht ein: man würde höchstens die Gefühlsweise der Schü- 
ler hinsichtlich des betreffenden Gegenstandes, der für den 
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Dichter Veranlassung zum Dichten, zum Aussprechen seiner 
individuellen Gefühle gewesen ist, als Resultat entwickeln 
können. Dafür spricht ja schon die eminente Subjektivität 
der Gefühle. Einige Beispiele zur Erläuterung und Speziali- 
sierung des Gesagten dürften hier am Platze sein. Dafs 
epische Gedichte eo ipso für den darstellenden Unterricht 
geeignet sind, ist schon hervorgehoben worden; daher dürf- 
ten z. B. fast alle Schillerschen Gedichte, soweit sie über- 
‘haupt in den Bereich der Schule gehören, dieser Behand- 
lungsart zugänglich sein. Um aber einige Gedichte epischen 
Charakters noch besonders namhaft zu machen, so weise ich 
auf folgende, für den darstellenden Unterricht ganz besonders 
geeignete noch ausdrücklich hin: Der Graf von Habsburg 
(Schiller), Der Sänger (Goethe), Des Sängers Fluch (Uh- 
land), Der Kirschbaum (Hebel), Die Sonne bringt es an 
den Tag (Chamisso), Vom Bäumlein, das andere Blätter 
hat gewollt (Rückert), Der Löwenritt (Freiligrath). Von 
Gedichten gemischten Charakters, also von teils epischem 
teils lyrischem, wären etwa zu nennen als für den darstel- 
lenden Unterricht passend: Der Pilgrim von St. Just (Platen), 
Der Apfelbaum (Uhland), Der Wanderer in der Sägemühle 
(J. Kerner), Die Lorelei (Heine). Ferner würden hierher 
zu rechnen sein die meisten der Gedichte, die den Preis des 
Vaterlandes zum Zwecke haben, und diejenigen, welche die 
Schönheit der Natur, die mannigfachen Reize der verschie- 
denen Jahreszeiten besingen. Um noch ein lyrisches Ge- 
dicht mit besonderer lehrhafter Tendenz anzuführen, bei 
welchem der darstellende Unterricht sehr wohl anwendbar 
ist, sei verwiesen auf „Die Kapelle“ von Uhland. So rein 
lyrische Gedichte jedoch, wie z. B. das bekannte „Gefunden“ 
von Goethe oder „Schäfers Sonntagslied“ von Uhland, wer- 
den dem darstellenden Unterrichte nicht zugänglich sein: es 
hiefse, wollte man ihn bei deren Behandlung in Anwendung 
bringen, denselben Gewalt anthun — und den Gefühlen der 
Kinder dazu.*) — 


*) Hinsichtlich der Beurteilung des Unterschiedes zwischen epischer, 
episch-Iyrischer, bezw. lyrisch-epischer und rein lyrischer Poesie habe 
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Hinsichtlich der rein lyrischen Gedichte möchte also 
gelten, dals für dieselben die richtige Stimmung durch eine 
geeignete Vorbereitung erzeugt werden mufs, dafs aber der 
Inbalt nach dem Lesen erst besprochen, jedoch nicht zu sehr 
„zerpflückt“ werden darf: das lyrische Gedicht soll auf das 
Gefühl, nicht auf den Verstand wirken, und es heilst, seine 
Wirkung aufheben, wenn man den Inhalt nach allen Seiten 
hin und her wendet. Das lediglich verstandesmälsige Ele- 
ment, sagt auch Kannegiefser mit vollem Recht,*) muls 
so kurz wie möglich abgemacht werden; es darf eben nur 
so weit in Betracht gezogen werden, als es dazu dient, Sion 
und Zusammenhang des Inhaltes dem Schüler zu erschliefsen. 
Hier mufs durch die Vorbereitung, nach meiner Ansicht, 
schon das Verständnis für den Inhalt mit erschlossen worden 
sein; ja, eine gewisse Vorwegnahme des Inhaltes durch die 
Vorbereitung würde ich in diesem Falle nicht als Fehler 
ansehen, damit nicht allerlei „unpoetische Mächte“ die Wir- 
kung der Worte des Dichters zerstören, damit 

„die alte 

Schwiegermutter Weisheit 

das zarte Seelchen (Phantasie) 
ja uicht beleid’ge.“ — 

Zum Schlusse sei mir gestattet, die Aufmerksamkeit 
noch auf die Behandlung anderer Lesestücke, als von denen 
bisher die Rede war, von teilweise hochpoetischer Art zu 
lenken: ich meine die im biblischen Gesinnungs-Unterrichte 
auftretenden, von den Schülern zu lesenden Schrift-Abschnitte. 
Um das in rapidem Sinken begriffene Ansehen der Bibel, 


ich mich hauptsächlich an Wackernagel, Poetik, Rhetorik und Stili- 
stik— Halle 1873, angeschlossen und die von diesem geltend gemachten 
Gesichtapunkte zu den meinigen gemacht. — 

*) Vgl. seine „Vorlesungen über erziehenden Unterricht. Breslau 
1893. Was Kannegiofser über die Behandlung lyrischer Gedichte 
sagt, ist zum Teil sehr treffend; natürlich aber billige ich es nicht, 
wenn er das Gedicht von vornherein vom Lehrer vorlesen läfst. Hin- 
sichtlich der Behandlung epischer Gedichte stehe ich auf prinzipiell 
anderem Standpunkte wie er, indem ich den darstellenden Unterricht 
hier empfehle, von dem Kannegiefser nichts zu wissen scheint, oder 
den er, wenn er ihn kennt, völlig ignoriert, 
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das sie doch ihres hohen ethisch-religiösen Gehaltes wegen 
entschieden verdient, aufrechtzuerhalten, oder wieder her- 
zustellen, bin ich der Ansicht, dafs man zur Erfassung 
der in ihr so reichlich enthaltenen poetischen und rhetori- 
schen Schönheiten als einem vortrefflichen Mittel zum Zwecke 
hinfiihren müsse. Statt immer und immer wieder nur auf 
ihren göttlichen Ursprung hinzuweisen, statt immer und 
immer wieder die Fabel ihrer unmittelbaren göttlichen In- 
spiration aufzutischen, um ihr Ansehen zu befestigen, wo- 
durch man aber, wie die Erfahrung lehrt, das gerade Gegen- 
teil des gewünschten Erfolges erzielt — lehre man sie auf- 
fassen als das, was sie ist: ein litterarisches Produkt ersten 
Ranges, teils mit vergänglichem, weil historisch bedingtem 
Inhalte, teils voll unvergänglicher ethisch-religidser Wahr- 
heiten. Dieselben tragen, wie schon gesagt, nach orientali- 
scher Weise zumeist ein poetisches oder rhetorisches Ge- 
wand, werden selten oder nie in trockener, abstrakter Prosa 
geboten. Diesen Umstand benutze man, gleichzeitig be- 
denkend, dafs der Religion wie der Kunst gemeinsame Wurzel 
die Phantasie ist,*) dafs man durch Erweckung ästhetischer 
Stimmung der religiösen Erhebung des Gemütes dient. Aus- 
schliefslich den Kultus dazu zu benutzen halte ich mit Ziegler 
uhd E. von Hartmann für falsch: denn dieser ist ein äulser- 
liches, auf Sinnenrausch Berechnetes, Religion aber ist ein Tief- 
innerliches.**) Der wahre Coincidenzpunkt zwischen Religion 
und Ästhetik liegt nämlich hauptsächlich im Naturschönen, nicht 
im Kunstschönen; aber eine so kernhafte, erhabene und gott- 
begeisterte, so gar nicht auf den Sinnenkitzel gerichtete und 
gefühlvoll verschwommene Poesie, wie die der Bibel teilweise 
ist, kann doch auch sehr wohl zur Wirkung und Stärkung 
des religiösen Bewulstseins verwandt werden. Solche Stücke 
wähle man daher hauptsächlich für die Lektüre im religiösen 
Gesinnungs-Unterrichte in der Schule aus und verfahre dann 
ganz so, wie ich rücksichtlich der Behandlung von Gedichten 

*) Vgl. auch Ziegler „Religion und Religionen‘. Stuttgart 1893, 


8. 30 ff. S. 60. 
**) Jener a. a. O. S. 62 ff., dieser: Religions-Philosophie II, 8. 42 ff. 
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vorgeschlagen habe, um stark und voll das ästhetische Inter- 
esse hervorzurufen und wirken zu lassen. Als vortrefflich 
für diese Art der Behandlung geeignet nenne ich den 
Schöpfungs-Mythus, die Patriarchen-Sagen, die Moses-Geschich- 
ten, Stellen aus Hiob, aus dem Buche Ruth, aus den Reden 
der Propheten, viele Psalmen, die Erzählung von Jesu Ge- 
burt, Jesu Gleichnisse und Wunder, seine und der Apostel 
Reden, manche Stellen aus den paulinischen Briefen, z. B. 
1. Korinther 13. — So kann das in Rede stehende Verfahren 
also die mannigfachste und fruchtbarste Anwendung finden. 
Ich schliefse, indem ich die Hoffnung ausspreche, dafs es recht 
bald die allgemeine Anerkennung und Würdigung der päda- 
gogischen Welt sich erwerben und in jeder Schule zu finden 
sein möge. — 


IV. 
Individual- und Sozialpädagogik. 
Von 
Dr. Hermann Lietz. 
I. 

Die Richtung der Sozialpädagogik tritt mit den sich 
stetig vorwirts entwickelnden historischen und sozialen Ten- 
denzen unseres Jahrhunderts immer stärker hervor. Kein 
Wunder, dafs der in vieler Beziehung totale Umschwung 
desselben gegenüber dem individualistisch - rationalistischen 
Zeitalter auch auf dem Gebiete der Erziehung starke Wand- 
lungen zur Folge hatte. Während alles auf den sogenannten 
Realismus hinzielte, konnte die Schule unmöglich bei formalen 
Prinzipien stehen bleiben. Unzweifelhaft steht auch das 
Drängen nach Umgestaltung besonders der höheren Schulen 
im engsten Zusammenhang mit der Fortentwickelung der In- 
dividual- zur Sozialpädagogik. Geht es doch auch vor allem 
hervor aus den realistischen und sozialen Strömungen unseres 
Jahrhunderts. 

Dals diese historische Vorerwägung berechtigt ist, beweist 
die Stellung eines J. G. Fichte, Schleiermacher, Graser, 
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Mager innerhalb der pädagogischen Wissenschaft. Aber es 
ist auch hier so ergangen, wie es auch sonst zumeist im 
Leben hergeht. Theorieen gehen der Umsetzung in die Wirk- 
lichkeit zumeist lange und weit voraus. Sie fristen selbst 
dann noch ein Schattendasein, wenn viele von ihrer Richtig- 
keit und Notwendigkeit überzeugt sind, bis endlich die 
„dira necessitas“, die nackte Not des Lebens zu ihrer Durch- 
führung gewissermalsen zwingt. 

In unserem Falle ist es die Verworrenheit unserer 
sozialen Zustände, die Unselbständigkeit und Verständnis- 

losigkeit weitester Volksschichten gegenüber den sozialen und 
politischen Fragen, die sich in trauriger Weise abspiegelt in 
dem gröfsten Teil unserer Presse und in der unnormalen 
Art der Parteikämpfe, weiterhin die Rat- und Hilflosigkeit 
und als Folge davon der materielle und ideelle Ruin so 
vieler in dem immer heftiger werdenden wirtschaftlichen 
Kampfe. Dies drängt immer mächtiger darauf hin, die Schule 
in kräftigerer, erfolgreicherer Weise, als es bisher geschehen 
ist, dem Leben dienstbar zu machen. Ganz im Einklang 
hiermit steht die Thatsache, dafs die Männer, welche in 
neuester Zeit nachdrucksvoll die Ergänzung der Individual- 
durch die Sozialpädagogik gefordert haben: ein Willmann, 
Dörpfeld, Villanai, Hochegger, Trüper, O. Pache, 
Joh. Meyer u. a. diese sozialen Nöte voll empfunden haben, 
mitten in diesen sozialen Verhältnissen und Kämpfen standen 
und noch stehen. 

Eine genauere Untersuchung über die Stellung der 
hauptsichlichsten Pädagogen der Vergangenheit zu dem 
individual- resp. sozialpädagogischen Prinzip würde hier zu 
weit führen. Sie würde aber jedenfalls ergeben, dafs fast 
keiner einfach der individual- oder sozialpädagogischen Reihe 
zuzurechnen ist, sondern dafs bei Berücksichtigung beider 
Seiten bei dem einen diese, bei jenem die andere stärker 
hervortritt. 

Während im XVI. Jahrhundert ein Amos Comenius 
die Erziehung unter grofse allgemeine soziale Gesichtspunkte 
stellte, trat mit dem Aufklärungszeitalter die individuelle 
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Richtung mehr und mehr hervor, bis sie in Rousseau ihren 
Höhepunkt fand. Der von diesem so stark beeinflufste 
J. H. Pestalozzi, der vermöge seiner hohen und reinen Be- 
geisterung und seiner tiefen pädagogischen Intuition stets 
einen der ersten Plätze in der Geschichte der Pädagogik 
einnehmen wird, ist aber keineswegs der einseitige Individual- 
pädagog, zu dem man ihn oft stempelt. In seinem Volksbuch 
„Lienhard und Gertrud“ will er durch die Erziehung eine 
materielle und ideelle Reformation des gesamten Volkslebens 
erzielen. Unter diesen sozialen Gesichtspunkt stellt er die 
ganze Erziehung. Die spezifisch soziale Tugend des Wohl- 
wollens, der Liebe gegen den Nächsten sucht er auf jede 
- Weise von zartester Kindheit an im Zögling zu pflegen. 

So konnte ein J. G. Fichte in Pestalozzi den Mann er- 
blicken, der bereits die Grundzüge einer neuen National- 
erziehung gegeben hätte, so konnte er von seinen Versuchen 
deren teilweise Mängel er sehr richtig und scharfsinnig er- 
kannt hatte, dennoch sagen: „Seine Erfindung, in ihrer ganzen 
Ausdehnung genommen, hebt das Volk, hebt allen Unterschied 
zwischen diesem und einem gebildeten Stande auf, giebt statt 
der gesuchten Volkserziehung Nationalerziehung und hätte 
wohl das Vermögen, den Völkern und dem ganzen Menschen- 
geschlechte aus der Tiefe seines dermaligen Elends empor- 
zuhelfen.“ Und derselbe Pestalozzi verfolgt zugleich energisch 
das individuale Ideal, den Menschen zum wahren Menschen, 
zur wahren Humanität zu erziehen, alle seine Kräfte harmonisch 
auszubilden. 

Diese individuale Seite der Erziehung trat besonders bei 
dem späteren Pestalozzi und bei seinen Schülern stärker 
hervor, während das sozialpolitische Ideal der Traum 
seiner Jugend gewesen war und ihn nacheinander zum 
Pfarrer, Juristen, Landwirt und schliefslich zum Pädagogen 
gemacht hatte. 

Im Laufe der späteren Jahrzehnte ist dieser universale 
Ausgangs- und Angelpunkt Pestalozzis, den schon in ähn- 
licher Weise Comenius vertrat, mehr und mehr zurückgetreten. 
Ein Schleiermacher, Graser u. a. räumten allerdings 
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dem Sozialprinzip in ihrem Erziehungssystem den gebühren- 
den Platz ein. Versteht doch ersterer unter Erziehung die 
absichtliche, geordnete, umfassende Einwirkung der älteren 
Generation auf die jüngere Aber ihre sozialpädagogischen 
Anregungen wirkten nicht nachhaltig genug. Die Frage, ob 
und inwieweit Herbart die soziale Seite der Erziehung be- 
rücksichtigt oder ob er ohne weiteres den Individualpädagogen 
zuzuzählen ist — was doch besonders im Hinblick auf seine 
Ethik nicht wohl angeht — würde eine eigene Untersuchung 
erfordern.*) Uns genügt es, auf die Thatsache hinzuweisen, 
dafs die Männer, die neuerdings die Sozialpädagogik ver- 
treten, fast ausnahmelos auf dem Boden der Herbartschen 
Pädagogik stehen, oder wenigstens stehen wollen, deren un- 
veräufserliche Ergebnisse sie voll anerkennen. Nur auf die 
völlige Ausgestaltung des dort vorhandenen sozialen neben 
dem individualen Prinzip kommt es an. 


ll. Die Notwendigkeit einer Sozialpädagogik. 


Die Notwendigkeit eines Nebeneinander von Individual- 
und Sozialpädagogik geht hervor zunächst aus dem Ver- 
hältnis von Individuum und Gesellschaft. **) 


*) In grolsen Zügen und klarer, anregender Weise verfolgt R. Rils- 
mann im 25. Hett der pädagogischen Zeit- und Streitfragen die Gegen- 
sätze des „Individualismus und Sozialismus in der pädagogischen Ent- 
wicklung unseres Jahrhunderts“, schlägt aber dabei ein etwas summarisches 
Verfabren ein, indem er die eine Reibe von Pädagogen einfach unter 
den einen, die andere unter den zweiten dieser Gegensätze einreiht, was 
aber bei vielen, namentlich bei Pestalozzi und Herbart, nicht so ohne 
weiteres angeht. Solche Klassifizierungen von Philosophen unter gewisse 
Gruppen haben leicht etwas Gezwungenes und können zumeist nur „cum 
grano salis‘‘ gelten. Auch die Citatenauswahl wird sogar oft eine einseitige, 
eine Gefahr, der auch Rifsmann nicht entgangen ist. Wir unsererseits 
anerkennen gerne, dals sozialpädagogische Anregungen und Ansätze schon 
reichlich aus der Vergangenheit vorhanden sind, müssen dabei aber um 
so energischer betonen, dals es auf einen systematischen Ausbau der- 
selben ankommt. 

**) Vergl. G. Simmel, Über soziale Differenzierung. Leipzig, 
Duncker und Humblot. 18%. 
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1. Gewifs mufs die Selbständigkeit der Persönlichkeit ge- 
wahrt bleiben, aber die Erziehung muls zugleich systematisch 
mit der Thatsache rechnen, dafs der Mensch an sich und 
für sich nicht existiert, sondern stets nur als Glied eines 
größseren Ganzen. Wenn man hier zum Vergleich den 
naturwissenschaftlichen Begriff der Zelle angewandt und ge- 
sagt hat, dafs der einzelne Mensch nur eine Zelle im Ge- 
samtorganismus der Gesellschaft bedeutet, so stellt man damit 
das Verhältnis von Individuum und Gesellschaft allerdings 
unzutreffend dar. Zwar ist der Einzelne in unendlichfacher 
Beziehung abhängig von der ihn umgebenden Natur- und 
Menschenwelt; aber es macht auch zugleich seine Eigenart 
als Mensch aus, frei zu sein. Diese Freiheit ist ihm nicht 
von vornherein verliehen, er mufs sie sich vielmehr immer 
von neuem erringen. Sie ist keine Gabe, sondern eine Auf- 
gabe für ihn. So ist es Ziel und Würde des Menschen, ein 
Mikrokosmos im Makrokosmos zu sein; der Gesamtheit zu 
dienen, aber zu dienen aus freier eigener Überzeugung heraus 
und zu dienen mit den gerade ihm verliehenen Kräften und 
Fähigkeiten. Was schon im weiten Gebiet der Natur gilt, 
dafs es nirgends zwei vollkommen gleiche Exemplare der- 
selben Gattung giebt, das gilt auch in viel höherem Grade 
für das Menschenleben. 

Schon aus diesem Verhältnis von Individuum und Gesell- 
schaft ergiebt sich die Notwendigkeit eines Miteinander 
von Individual- und Sozialpädagogik. Zunächst hat die Er- 
ziehung die Aufgabe einer derartigen Entwickelung der körper- 
lichen und geistigen Eigentümlichkeiten, bei welcher die 
Selbständigkeit und Freiheit der Persönlichkeit des Zöglings 
das Ziel ist. Aber dies kann nur dann erreicht werden, wenn die 
Persönlichkeit des Einzelnen zugleich erzogen wird zu einem 
Gliede des Ganzen und zwar zu einem solchen, dafs es im stande 
ist, an seinem Platze mit seinen Gaben der Menschheit zu dienen, 
seine Pflichten gegenüber derselben zu erfüllen. Somit ist der 
Zögling zu erziehen zu einem Menschen, der dereinst nicht 
willenlos fortschwimmen wird in dem ihn umgebenden 
Strom, der die Richtung, die er einschlägt, in freier Ent- 
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scheidung, mit Bewulstsein verfolgt, der von seinen Rechten 
als Mensch und als Bürger Gebrauch zu machen weils. Aber 
zugleich auch in mindestens ebenso starkem Mafse dazu, 
seine Pflichten zu erfüllen als Diener seines Nächsten, dazu, 
dals er Jesus von Nazareth ähnlich wird darin: „Der 
Menschensohn ist nicht gekommen, sich dienen zu lassen, 
sondern zu dienen und sein Leben zu geben als Lösegeld 
für viele.“ 

2. Nicht blofs das Verhältnis von Individuum und Ge- 
sellschaft im allgemeinen, sondern auch ihr eigenartiges Ver- 
hältnis in der Gegenwart, der Kulturzustand unserer Zeit im 
besonderen, fordert zur sozialen Erziehung neben der in- 
dividualen auf. 

Die Ausübung der Pflichten und Rechte gegenüber der 
Gesellschaft ist keineswegs eine leichte und selbstverständ- 
liche Sache. Sie ist vielmehr so schwierig und verwickelt, 
dafs planmälsig dazu erzogen werden muls. — 

a) Der Zögling muls einmal dazu herangebildet werden, 
dafs er den immer wachsenden Anforderungen des wirtschaft- 
lich-sozialen Lebens dereinst genügen kann. Wenn er in 
die Art desselben in der Schule nicht irgendwie eingeführt 
wird, wie kann er sich dann beim Austritt aus derselben 
frei und verständig für einen Beruf entscheiden? Er wird 
in demselben dann zumeist etwas ganz anderes finden, als 
was er in ihm erwartet hat. Aber nicht nur die Wahl. 
sondern auch die Ausübung des einstigen Berufes wird ihm 
ungeheuer erschwert, wenn er nicht ernstlich in die reale 
Welt, in die wirtschaftlichen, die sozialen Verhältnisse derselben 
eingeführt wird. Welch Manko stellt sich, um nur ein 
Beispiel zu bringen, nicht dadurch unendlich oft heraus, dafs 
die Schule nicht genug zum Bewulstsein bringt, den hohen 
Wert, die Würde und Notwendigkeit einer jeden Arbeit! 
Würden so klaftende Klassengegensätze, würde so heftige Er- 
bitterung und Verstimmung ganzer Volksklassen gegen andere 
in dem Malse herrschen, wie es heute bei uns der Fall ist, 
wenn von klein auf zielbewulst dem Schüler zum Bewulst- 
sein gebracht wird die Solidarität aller Glieder der Gesell- 


4. Individual- und Sozialpädagogik. 63 
schaft, die Notwendigkeit der einen für die anderen? Darf 
es so weiter fortgehen, dals die Schulen und zwar beson- 
ders die höheren, mehr und mehr der körperlichen Arbeit, 
den rein praktischen Berufsarten entfremden? Würden so 
viele mutig beginnende Existenzen in kürzester Zeit wirt- 
schafilich zu Grunde gehen und die Klasse der eigentlichen 
„Proletarier“ stetig vermehren, wenn die Schule auch bei 
ihnen darauf mitbedacht gewesen wäre, sie auszurüsten für 
den kommenden Ernst und Kampf des Lebens? — Aus, 
diesen gestellten Fragen wird die Notwendigkeit einer Er- 
ziehung für das wirtschaftliche Leben bereits deutlich genug 
geworden sein. Von der Erziehung zu einem bestimmten 
wirtschaftlichen Beruf kann hier natürlich keine Rede sein; 
auch darf die Schule durch den Einblick, den sie in die oft 
unideale Wirklichkeit gewährt, ihren idealen Flug nicht 
hemmen lassen. Doch werden wir erst weiter unten sehen, 
wie diese Einführung in die reale wirtschaftliche Welt er- 
folgen kann. 

b) Wenn auch nicht für den Einzelnen so direkt, als das 
wirtschaftliche, so ist doch für die Gesamtheit und von da 
aus auch für jedes Glied derselben von grölster Bedeutung 
das sozialpolitische Leben. Während im Altertum besonders 
. in den Republiken es selbstverständlich war, dafs jeder Staats- 
bürger sich lebhaft an demselben beteiligte, war besonders 
seit dem Mittelalter dies anders geworden. Erst mit der 
Ausbildung des Konstitutionalismus kommen wir wieder mehr 
und mehr zu dem antiken Standpunkt zurück, dafs es für 
jeden sowohl Recht wie Pflicht ist, sich am politischen Leben 
des Vaterlandes zu beteiligen. Noch zwar ist dieser Stand- 
punkt nicht überall durchgedrungen, noch giebt es vorzüglich 
in Deutschland viele Gelehrte und andere Berufsleute, die 
ganz in ihrem Fache aufgehend, sich weder eine selbständige, 
durchdachte politische Meinung bilden, noch sich an dem 
Wohl und Wehe der Gesamtheit politisch beteiligen. 

Sollte an dem Unerquicklichen unserer politischen Zu- 
stände, sollte an der Urteilslosigkeit grofser Massen aus 
allen Ständen einerseits, an der politischen Teilnahmlosigkeit 
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besonders der höheren Stände andererseits, wiederum die 
Schule ganz schuldlos sein? Gewils wäre es falsch, ihr die 
Hauptschuld oder gar alle Schuld hieran beizumessen. 
Mancherlei Gründe wirken hier zusammen. So vor allem 
die verhältnismälsige Neuheit des konstitutionellen Systems 
bei uns. Aber gerade um so mehr hat die Schule die 
Pflicht, den aus derselben erwachsenden Gefahren vorzu- 
beugen. Wenn einmal jeder einzelne das Recht hat, in po- 
litischen Dingen seine Stimme abzugeben und mitzuwirken, 
so mufs der Staat, mufs die Gesamtheit auch gewisse 
Garantien dafür haben, dals dieses mit Bewulstsein und 
Überlegung, mit Verständnis geschieht. Diese Sicherheit kann 
die Gesellschaft aber niemals bekommen, so lange sie die 
politische Ausbildung ganz dem Belieben und der Willkür 
des einzelnen überläfst. Abgesehen davon, dals in dem alle 
Zeit und Kraft in Anspruch nehmenden Kampfe ums Dasein 
oft die Mufse und dann auch die zumeist nicht kostenlose 
Gelegenheit fehlt, sich politisch auszubilden, sich eine politische 
Überzeugung zu verschaffen, so ist es noch sehr fraglich, ob 
überhaupt durch unsere heutige Schule das Interesse, das 
Verständnis für diese wichtige Sache geweckt ist. Was in 
dieser Beziehung durch die Erziehung versäumt ist — und 
wir sind überzeugt, dafs hierin viel bis heute in den meisten 
Schulen versäumt wird — das wird kaum wieder einzuholen 
sein. Wenn hier durch die Erziehung nicht zielbewufst Ab- 
hilfe geschaffen wird, dann wird das Traurige und Widrige 
unserer heutigen politischen Zustände nicht nur nicht weiter 
andauern, sondern sich nur noch steigern. 

Die einzige Partei, deren Mitglieder in dieser Beziehung 
— was das sozial-politische Interesse und Verständnis an- 
belangt — eine rühmliche Ausnahme von der bezeichneten 
Interesselosigkeit macht, ist die sozialistische Aber wes- 
wegen? Weil ihre Mitglieder sich eifrig mit diesen 
Fragen beschäftigen, die Kinder und jungen Leute plan- 
miifsig in dieselben einführen. Davon sollten wir lernen. 
Welche Mittel die Schule hier anwenden mufs, um an ihrem 
Teile zu helfen, davon weiter unten. © 
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Man kann nicht nur von einer politischen, sondern auch 
von einer Rechtsnot unserer Zeit reden.*) Das Recht 
ist mehr und mehr Eigentum der Juristenklasse ge- 
worden. Es ist derartig verwickelt und undurchsichtig ge- 
worden, dafs nur eine kleine Gelehrtenklasse es übersehen 
kann, und diese selbst ist dabei ganz unpopulär geworden. 
Aber solche Unmündigkeit des Volkes gegenüber dem Recht 
ist durchaus nicht sozial heilsam. Dazu ist sie für den 
einzelnen Bürger gefahrbringend bei dem Grundsatze: Un- 
kenntnis schützt nicht vor dem Gesetze. Aus der Ver- 
ständnislosigkeit des herrschenden Rechts kann leicht Gleich- 
gültigkeit und Widerwille gegen dasselbe erwachsen. Weit- 
blickende Juristen anerkennen auch gerne, dafs eine 
„Popularisierung des Rechtsbewulstseins“ sozial nur heilsam 
sein kann. Ein Unterricht in der staatsbürgerlichen Pro- 
pädeutik würde ein unumgängliches Mittel zu solchem 
Zwecke sein. 

Von den Anhängern einer Sozialpädagogik wird aulser 
dem genannten noch ein weiteres Moment geltend gemacht: 
die Erziehung zu bewulster Vaterlandsliebe, das nationale 
Moment. Auch dieses soll durch ein Hauptmittel der Sozial- 
pädagogik, durch den volkswirtschaftlichen Unterricht, auf den 
wir sogleich näher eingehen werden, gepflegt werden. Hierbei 
werden einige, besonders Patuschka zum Teil ganz über- 
schwenglich. So, wenn er von dem sozialpolitischen Programm 
der Hohenzollern, ihrer Fürsorge für die Arbeiter redet, die 
den Kindern darzustellen sei als Heldenthat, hinter der die 
Arbeiten eines Herkules völlig verblafsten! Geradezu sittlich 
bedenklich ist die politische Behandlung der zehn Gebote 
durch Patuschka. Solche Zuspitzungen allgemeiner sittlicher 
Grundsätze auf ganz bestimmte politische Einzelfälle ist ent- 
schieden zurückzuweisen. Was die Erziehung zur Vater- 
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*%, J. Stoerk, Der staatsbürgerliche Unterricht, Freiburg 1893. 
(Rede des Juristen Stoerk, gehalten am 27. Januar 1893 in der 
Universitätsaula zu Greifswald.) Hier fordert Stoerk sozialpolitische 
Volkserziehung, staatsbürgerliche Propädeutik zur Wiedererweckung des 
Rechts- und Staatsbewulstseins in allen Volksgliedern. 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. z. Jena. V. 5 
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landsliebe anbetrifft — wenn man von einer solchen über- 
haupt reden darf, was mir zweifelhaft ist, — so muß der 
Lehrer sich bei ihr sehr hüten, ja nicht phraseologisch oder 
gar unwahr zu werden und künstlich etwas produzieren zu 
wollen. Vaterlandsliebe mufs von selbst, mufs natürlich im 
Kinde entstehen in Verbindung besonders mit der Liebe 
zur Heimat, zum Elternhaus. Sie mufs auch unbeabsichtigt, 
als etwas natürliches, selbstverständliches durch den Geist 
der ganzen Schule, insbesondere durch den Unterricht in 
Deutsch und Geschichte wach gehalten werden. Will man 
durch besondere volkswirtschaftliche Unterweisungen noch 
mehr in dieser Beziehung thun, so wird man nur einen 
Chauvinismus künstlich erzeugen, dessen unheilvolle Folgen 
wir anderwärts hinreichend beobachten können. Es drängt 
vielmehr alles hin auf eine innige Verknüpfung des inter- 
nationalen Prinzips mit einem gesunden Nationalismus. Beide 
Seiten sind durch die Schule, keine jedoch in künstlicher 
Weise zu pflegen.*) 

Man könnte zu den bereits genannten Aufgaben der 
Sozialpädagogik noch die von den meisten neueren Vertretern 
derselben aufser acht gelassene, aber bereits von Schleier- 
macher nachdrücklich betonte Erziehung für das Leben in 
den religiösen Gemeinden, in der Kirche hinzufügen. Denn 
in der That scheint auch hier eine wichtige, heute oft so 
gut wie ganz vernachlässigte Aufgabe der Erziehung vor- 
zuliegen. 

Blicken wir, ebenso, wie wir es vorhin beim wirtschaft- 

*) Vgl. P. de Lagarde, deutsche Schriften. Göttingen 1891, 
S. 179: „Schulen sind keine Brutstätten für sogenannten Patriotismus..... 
Sich um Erzeugung patriotischer Gesinnung bemühen, heilst annehmen, 
dafs es überhaupt möglich sei nicht patriotisch zu sein..... “ Ef 
piebt zu bedenken, „dafs man besser von allem Learmälsigen Patriotismus 
sich ferne hält, welchen Regan und Goneril zur Verfügung stellen könnten, 
Cordelia verweigern würde. Der jetzt unter dem Namen Patriotismus 
gepflegte Vertrieb gewisser politischer und historischer Ansichten ist 
geradezu Vergiftung der jungen Seelen, da alles Parteiwesen giftig ist, 
weil es die Fähigkeit wahr und gewissenhaft zu sein ertötet und Sklaven-, 
wenn man lieber will, Bedientensinn erzeugt.“ 
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lichen politischen und nationalen Leben thaten, wiederum 
auf einen Augenblick in das kirchliche Getriebe der Gegen- 
wart hinein. Als ein Hauptübelstand und zugleieh als ein 
Hauptunterschied der heutigen Verhältnisse gegenüber denen 
z. B. des Urchristentums oder auch des Reformationszeit- 
alters im 16. Jahrhundert stellt sich auch hier heraus: die- 
selbe weit verbreitete Verständnis- und Teilnahmlosigkeit, 
die wir bereits oben gegenüber den sozialpolitischen Problemen 
beklagen mufsten. Ist es nicht eigentlich etwas sehr geringes, 
zum Teil blofs äufserliches, worin das religiöse und kirchliche 
Leben so vieler sich abspielt? Im guten Falle, im Besuchen 
des Gottesdienstes, im Anhören der Predigt, im Mitsingen 
des Gesanges, im Beitrag für die Kollekten? Aber im Ernst 
wird dieses doch keiner als nennenswerte Bethätigung des 
kirchlichen Sinnes bezeichnen wollen? Auch wird man sich 
doch wohl eingestehen müssen, dafs auch wir noch den 
Dualismus wenn auch nicht von Priestern, so doch von 
Predigern und Laien haben, mit dem Luther so energisch 
brechen wollte. Dafs von dem allgemeinen Priestertum so 
gar wenig bei uns vorhanden, dafs die Religion kaum 
als eine Lebensmacht innerhalb der Gemeinden wirksam ist, 
dafs auf kraftvolle Durchführung ihrer Forderungen im Einzel- 
leben und im Leben der Gesellschaft, wie der verschiedenen 
Staaten unter einander so wenig gedrungen wird, sollte auch 
hieran neben der Kirche selbst, die in diesem Falle die 
Hauptschuldige ist, nicht auch die Schule einen Teil der 
Schuld tragen? 

Mit Recht gestaltet man den Religionsunterricht in 
methodologischer Beziehung, wie in seinem Ziel heute zu- 
meist um. Mit Recht verwirft man den besonders hier so 
schädlichen didaktischen Materialismus und dringt auf 
die Herausbildung des religiösen Gemütes und der religiösen 
Überzeugung. Aber so notwendig und gut dieses auch ist, 
für sich allein genügt es noch nicht. Das Kind, def Jüng- 
ling mufs daneben auch dazu angeleitet werden: das religiöse 
Gemeindeleben verstehen und schätzen zu lernen. Es muls 
dazu erzogen werden, dereinst eine möglichst thätige Rolle 

5* 
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in demselben zu spielen. So sollte die Schule besonders in 
den späteren Jahrgängen darauf dringen, dafs der Knabe sich 
und anderen Rechenschaft und Auskunft giebt von seiner 
religiösen und sittlichen Gesinnung und Handlungsweise. Das 
Ideal des allgemeinen Priestertums wird solange völlig unerreicht 
dastehen, als man sich darauf beschränkt, dafs ein dazu an- 
gestellter und dafür bezahlter, oft der Gemeinde ganz un- 
bekannter und ganz junger Mann der religiöse und moralische 
Sprecher der ganzen Gemeinde ist. Soll hier wieder Wandlung 
geschaffen werden, soll das mit Recht neuerdings wieder 
stark betonte Gemeindeprinzip von dem Papier in die Wirk- 
lichkeit umgesetzt werden, so muls vor allem auch die 
Schule, in welche eben stets der Schwerpunkt der religiös- 
sittlichen Erziehung fällt, dazu mithelfen. Der ein- 
oder zweijährige Konfirmandenunterricht mit seinen zwei 
Stunden in der Woche vermag es allein nicht. Es muls 
dem Knaben und dem Mädchen durch die Schule zur 
Lebensanschauung werden, dafs er mit dem Christen- 
namen nicht nur grolse Pflichten gegen sich selbst, sondern 
auch gegen seine Mitmenschen, und zwar zunächst die 
innerhalb seiner Gemeinde übernimmt, Vor allem mufs er- 
zogen werden zur Ausübung der Pflicht der Nächstenliebe 
und zwar von den untersten Stufen an. Erst wenn diese 
wieder zur selbstverständlichen Hauptsache des Christen- 
tums geworden ist, wie sie es im Urchristentum war, erst 
dann wird man wieder wahrhaft von christlichen Gemeinden 
reden können. 

Es wäre aber ganz verkehrt, die Ausbildung dieser 
sozialethischen Pflichten den aus der Schule Entlassenen 
selbst anheimstellen zu wollen. Gerade hier, wo es gilt den 
Egoismus zu überwinden, hat die Schule allerdings die 
schwerste aber zugleich auch die lohnendste Aufgabe. Sie 
darf sich derselben um so weniger entziehen, als eben hier 
die planvolle Gewöhnung die grölste Rolle spielt, und als 
die Folgen einer etwaigen Unterlassung gerade hier am ein- 
schneidendsten: sind. 
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Ill. Die Aufgabe der Sozialerziehung. 

Blicken wir kurz zurück. Die wirtschaftliche, die sozial- 
politische, die nationale, die religiös-kirchliche Entwickelung 
drängt, wie wir sahen, zu einer Ergänzung der Individual- 
durch die Sozialpädagogik. Man kann die genannten vier. 
Faktoren zusammenfassen zu dem Begriff der Kultur. Somit 
fordern wir vom Standpunkt einer sich fortschreitend ent- 
wickelnden Kultur aus das Handinhandgehen jener beiden 
Prinzipien innerhalb der Pädagogik, die schon durch das Ver- 
hältnis von Individuun und Gesellschaft an und für sich 
gefordert werden. 

In den letzten Dezennien hat sich eine Sonderart der 
Kulturgeschichte, die Gesellschaftswissenschaft oder Soziologie 
besonders von Frankreich und England aus — man denke 
an A. Comte, St. Mill, H. Spencer — gebildet. Sie über- 
trägt den Gedanken der Entwickelung vom naturwissenschaft- 
lichen auf das Gebiet des Menschenlebens, wie es in einer 
Gesamtheit zusammengefalst ist, auf das gesellschaftliche, 
soziale Gebiet. Gerade auch vom Standpunkt dieser Wissen- 
schaft mufs man zur Sozialpädagogik gelangen. Wir finden 
dieses bereits angebahnt besonders bei H. Spencer und 
G. A. Lindner. Die Grundsätze des ersteren wird man 
auch dann noch. als in mancher Beziehung beachtungswerte 
bezeichnen können, wenn man sich im Gegensatz zu seinem 
sozialutilitaristischen — der übrigens gar wohl vom egoistischen 
Standpunkt zu unterscheiden ist — auf den sozialethischen 
Standpunkt stellt. 

Auf Grund dieses doppelseitigen individualen wie sozialen 
Prinzipes könnte man mit Schleiermacher die Erziehung 
definieren als die absichtliche und geordnete umfassende 
Einwirkung der älteren Generation auf die jüngere; oder 
mit Willmann, der hierin auf Schleiermacher zurück- 
geht, als „Überlieferung der idealen Güter an den Nach- 
wuchs und Eingliederung desselben in die sittlichen 
Organismen“. (Willm., die soz. Aufgabe der höheren 
Schulen) Der doppelseitige Erziehungszweck könnte dann, 
wiederum mit Schleiermacher in die Formel vereinigt 
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werden: Aufgabe der Erziehung ist einerseits das Eigentüm- 
liche im Zöglinge herauszubilden und andererseits ihm in 
den Komplex menschlicher Verhältnisse, insbesondere die 
Gemeinschaft des Lebens hineinzubilden. (Willmann, a. a. O. 
8. 4.) Aus diesen Formeln sieht man, dafs es sich hier nicht 
um ein entweder — oder, sondern um ein sowohl — als 
auch handelt, wie es auch die modernen Vertreter der Sozial- 
pädagogik Willmann, Dörpfeld, Villanyi, Hochegger 
(über Individual- und Sozialpädagogik) entschieden betonen. 
Beides mufs die Erziehung stets vor Augen haben: einmal 
die Förderung der Selbstkraft des Individuums und daneben 
die Aufweisung seiner geschichtlich-sozialen Bedingtheit. *) 

In welchem Verhältnis sollen nun dies individuale und 
soziale Moment zu einander stehen? Soll das eine dem anderen 
übergeordnet sein oder beide einander nebengeordnet? Diese 
Frage scheint wichtiger zu sein, als sie in der That ist. Sie 
fällt im Grunde mit der anderen zusammen, ob das Er- 
ziehungsziel, welches durch eine bisherige hauptsächlich in- 
dividuale Pädagogik aufgestellt ist, beizubehalten ist oder 
nicht. Man hat als solches Charakterstärke der Sittlichkeit 
bezeichnet. Dabei kommt es ganz darauf an, wie man diese 
Begriffe versteht. Sie können mehr nach der individualen 
oder nach der sozialen Seite hin gedeutet werden. 

Zunächst ist daran festzuhalten, dafs das Entscheidende 
über den Wert der einzelnen Kulturgüter über die Stellung 
zu denselben und zu den sozialen Gruppen das Individuum 
selbst ist. Nur dasjenige, was dieses vor seinem sittlichen 
Selbstbewufstsein als wertvoll anerkennt, kann es sich an- 
eignen und weiterbilden. Aber diese Entscheidung ist nur 
scheinbar eine rein individuale, eine autonome. In Wirklich- 
keit ist der Einzelne von frühester Kindheit an in so hohem 
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*) Vgl. Willmann, Didaktik als Bildungslehre. 8. 40: „Die 
Aufgabe der Erziehunge- und Bildungslebre ist nur dann im ganzen Um- 
fange zu fassen, wenn man die individuale und soziale Ansicht von vorn- 
herein verbindet und so zugleich dem Reichtum und der Tiefe des 
persönlichen Verhältnisses und der Mannigfaltigkeit der sozialen und 
geschichtlichen Verflechtung gerecht zu werden sucht. 
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Grade stetig sozial bedingt, dals eine Befreiung davon fast 
unmöglich ist. Gerade die Charakterbildung des Menschen 
ist durch und durch sozial bestimmt. Wenn man daher 
den Begriff des Charakters nach seinen beiden Seiten der 
individualen und sozialen hin versteht, so kann man getrost 
die Herbartsche Zielbestimmung beibehalten. Im Begriff 
eines sittlichen Charakters, einer Persönlichkeit liegt es, einmal 
sich selbst bestimmen zu können, sich beurteilend zu ver- 
halten gegenüber den Mängeln der umgebenden Lebens- 
gemeinschaften und dabei zugleich sich in dieselben ein- 
zuordnen, ihnen mit den eigenen individuellen Fähigkeiten zu 
dienen. Ein willenloses, urteilsunfähiges Glied der Ge- 
sellschaft ist keine freie Persönlichkeit. Fafst man in der 
angedeuteten Weise Charakterstärke der Sittlichkeit in- 
dividual und sozial zugleich, so kann man sich bei dieser 
Formel als Erziehungsziel beruhigen. Will doch auch 
Herbart selbst dieses Ziel erreichen, indem er auf den 
Zögling wirken läfst die ganze Macht des geschichtlich Ge- 
wordenen, betont doch auch er, dals „jeder Zögling ohne 
Unterschied des Standes daran gewöhnt werden muls, sich 
anzuschliefsen, um für ein geselliges Ganze brauchbar zu 
sein.“ (Herbart, Umrifs pädag. Vorlesungen, § 15.) 
Natürlich handelt es sich bei der sittlichen Charakter- 
bildung, wie bei der Erziehung überhaupt nur um eine 
Grundlegung, um das Ausstreuen von Samen in die Seele 
des Zöglings, der erst langsam wachsen mufs, um dereinst 
im Mannesalter Frucht zu bringen. Gebildet wird der 
Charakter erst „in dem Strom der Welt“. Die Schule 
aber mufs mit dem Hause zusammen die Möglichkeit schaffen, 
dafs ein Charakter wird. Bei solchen Einschränkungen kann 
man auch dann die Ausdrücke „Erziehung“, „Bildung zur 
Sittlichkeit“ beibehalten, wenn man auch vieles Berechtigte in 
den Ausführungen eines Lagarde gegen sie anerkennen muls. 
Ohne solche Einschränkungen werden sie leicht zur nichtssagen- 
den Phrase. (Vgl. die beiden Thesen Lagardes zum Unter- 
richtsgesetze 3, 4. „Schulen sind vor allen Dingen keine Bil- 
dungsanstalten“ und „Schulen sind nicht Erziehungsanstalten“). 


712 4. Individual- und Sozialpädagogik. 


Die Pädagogen haben es selbst auch oft ausgesprochen, 
dafs Kinder zwar „sehr kenntliche Individualität haben, ohne 
noch Charakter zu besitzen“, da ihnen der „entschlossene 
Wille: fehlt. Das Ziel der Pädagogik giebt auch nur „die 
Zwecke des künftigen Mannes“ an, „welche frühzeitig 
statt seiner ergriffen und in ihm selber verfolgt zu haben er 
uns einst danken wird.“ „Der Erzieher vertritt den künftigen 
Mann; folglich welche Zwecke der Zögling künftig als Er- 
wachsener sich selbst setzen wird, diese mufs der Erzieher 
seinen Bemühungen jetzt setzen; ihnen mufs er die innere 
Leichtigkeit im voraus bereiten.“ (Herbart, allg. Päd. 
II. Kap. 1, 2, 5.) Der künftige Mann wird nur dann dem 
Ideal der menschlichen Persönlichkeit entsprechen, wird nur 
dann ein sittlicher Charakter werden, wenn die Erziehung 
bereits dies Ideal unablässig vor Augen behält. 

Zu den Zwecken, die „der Zögling künftig als Erwachsener 
sich selbst setzen wird“, gehört einmal das Geltendmacheu 
seiner eigentümlichen Persönlichkeit, sei es auch im 
Kampf gegen seine gesamte soziale Umgebung, und sodann 
der Dienst zum Nutzen dieser Umgebung vermittelst dieser 
seiner Persönlichkeit. Das erstere individuale Moment 
erfährt durch das zweite, das soziale, seine notwendige und 
sittlich berechtigte Einschränkung. Der sittliche Charakter 
zeigt sich eben im Leben zum Heile der Gesellschaft, des 
„Nächsten“, und nicht im Leben für den eigenen Nutzen, 
wenigstens nicht für den in jedem Menschenherzen zunächst 
sich geltend machenden, wenn man so sagen darf „em- 
pirischen“ Eigennutz. Denn das ideale, überempirische 
Ich, das Ich, wie es sein soll, will dasselbe, was der Gesell- 
schaft wahrhaft frommt. Dieses ist es auch, was in 
kritischen Augenblicken, in denen man von der gesamten 
Umgebung glaubt abweichen zu müssen, schliefslich darüber 
entscheidet, ob das eigene Wollen, Denken und Fühlen auch 
in diesem Falle wirklich das Rechte, den Normen der Sitt- 
lichkeit nach ihren beiden Seiten hin Entsprechende ist. 
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IV. Mittel der Sozialpädagogik. 

Nachdem wir somit die Gründe für eine Ergänzung 
der Individual- durch die Sozialpädagogik erwogen, und die 
Aufgabe derselben bestimmt haben, bleibt es uns nun noch 
übrig, kurz die Mittel zu erörtern, welche angewandt 
werden müssen, um das sozialpädagogische Ziel, die 
Eingliederung des Zöglings in die sittlichen Organismen, zu 
erreichen. — 

a) Zunächst kommt es hierbei darauf an, dafs die bis- 
herigen Unterrichtsfächer, besonders der deutsche, der Ge- 
schichts-, der Religions-, der Rechen-, der naturkundliche und 
geographische Unterricht, mehr wie bisher unter soziale 
Gesichtspunkte gestellt werden. An dem hohen Gute der 
Muttersprache und der Nationallitteratur muls der Zögling 
erkennen und fühlen, was er an seinem Vaterlande hat. Vor 
allem mufs dann der Geschichtsunterricht darauf hinzielen, 
nicht nur ein Verständnis der nationalen Vergangenheit, 
sondern auch vor allem der Gegenwart zu erreichen. Er 
mufs eine Vorstellung von der politischen und sozialen 
Stellung der verschiedenen Völker zu einander verschaffen, 
indem er ausgehend von der Heimat allmählich weitere Kreise 
zieht. Die Kulturgeschichte, im weitesten Sinne des Wortes 
genommen, die Entwickelungs - Geschichte in ethischer, 
religiöser, nationaler, wirtschaftlicher Beziehung, muls völlig 
in den Mittelpunkt des Geschichtsunterrichts treten. Erst, 
wenn dies der Fall ist und wenn nur das historische Einzel- 
geschehen herbeigezogen wird, was der kulturgeschichtlichen 
Belehrung dient, erst dann wird auch der Zögling durch die 
Geschichte zugleich ins Leben der Gegenwart eingeführt 
werden. 

Damit dies erreicht wird, dürfen auch wenigstens die 
Grundzüge einer Geschichte der Technik in der Schule nicht 
fehlen. Es wird diese wohl besser mit dem naturkundlichen 
und mathematischen, als mit dem eigentlich geschichtlichen 
Unterricht zu verbinden sein. Naturkunde und Mathematik 
werden auch sehr belebt, wenn sie in der Schule zugleich 
unter diesen historischen Gesichtspunkt gestellt werden. Die 
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Naturkunde selber darf den Schüler nicht in Unkenntnis 
lassen über die wichtigsten technischen und industriellen Ein- 
richtungen im Vaterland. 

Ebenso mufs der Rechenunterricht in ganz anderer 
Weise dem späteren praktischen Leben dienstbar gemacht 
werden, als dies bisher vielfach geschieht. Die Rechenauf- 
gaben müssen, soweit es irgend angeht, aus den konkreten 
Verhältnissen des täglichen Lebens genommen werden. Das 
Geldwesen, Kapital und Zins, das Verhältnis von Arbeit und 
Lohn, die Bedeutung der Steuern, der Versicherungen etc. 
mufs dem Schüler durch den Rechenunterricht bekannt 
werden. Es ist dies neuerdings mehrfach betont worden; 
ich verweise besonders auf Patuschka (Volkswirtschaft und 
Schule S. 18). 

Auch der geographische Unterricht, der ja dem 
geschichtlichen zu dienen hat, ist ebenso wie dieser unter 
dem Gesichtspunkt zu behandeln, dafs er dem Kinde dazu 
verhilft, sich dereinst in der Welt, vor allem im Vaterlande zu- 
rechtzufinden. Darum dürfen diejenigen Thatsachen‘der mathe- 
matischen und physikalischen Geographie, und der Astrono- 
mie, welche von einschneidender Bedeutung sind, nicht über- 
gangen werden. Vor allem aber ist die politische Geographie 
besonders des Vaterlandes möglichst konkret zu behandeln. 
Die politische Stellung des Vaterlandes, sowie seine Ver- 
fassung und seine grofsen staatlichen Einrichtungen müssen 
mit dem geograpbischen Unterricht verbunden werden. Erst 
wenn Geographie und Geschichte so behandelt werden, 
können sie zugleich der ,,Gesellschaftskunde“ im eigentlichen 
Sinne des Wortes, von der wir sofort mehr hören werden, 
dienen, den Anschauungsstoff für dieselbe hergeben. 

Ebenso ist auch der Religionsunterricht dem sozia- 
len Prinzip mit dienstbar zu machen. Er mufßs ja überhaupt 
stets zugleich Unterricht in der Moral sein. Die biblische 
Geschichte des a. und n. T., die grofsen Persönlichkeiten 
der Patriarchen und Propheten, Jesu und seiner Jünger, so- 
wie die hauptsächlichsten Helden der Kirchengeschichte, 
müssen ebenso wie die Heroen in der allgemeinen Weltge- 
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schichte das konkrete Anschauungsmaterial hergeben zur 
religiös-moralischen Unterweisung. Sie alle haben, indem sie 
ihre Pflichten gegen sich selbst — oder vom religiösen Stand- 
punkt aus gegen Gott — erfüllten, zugleich der Menschheit ge- 
dient, ihre sozialen Pflichten erfüllt. Insofern dienen sie als 
konkretes, Begeisterung, Nachahmung weckendes Material 
zur sozialethischen Überweisung. Auch die Verfassung der 
Kirche, die Bedeutung ihrer Institutionen, die Aufgaben und 
Pflichten jedes als Glied der Gemeinde, ebenso wie seine 
Rechte müssen in den Hauptsachen dem Schüler durch den 
Religionsunterricht geläufig werden. Indem die Schule selbst 
als religiöse und sittliche Gemeinde dem Kinde überall eut- 
gegentritt, muls es an ein Gemeindeleben gewöhnt, zu ihm 
erzogen werden. 

b) Wenn in dieser in den Grundzügen angedeuteten Weise 
die Lehrpläne der Volksschule, wie der höheren Schule unter 
dem doppelten individual- wie sozialpädagogischen Gesichts- 
punkt durchgearbeitet und, soweit es nötig ist, umgestaltet. 
werden, — erfreuliche Anfänge dazu sind schon gemacht 
— dann wird der obengenannte sozialpädagogische Zweck 
schon zum grolsen Teile erreicht werden. Ansätze dazu 
gab es selbstredend schon seit jeher fast überall; nur war 
das soziale Moment nicht systematisch und planvoll durch- 
geführt, und darum handelt es sich hier. Einen beachtungs- 
werten Versuch, die wirtschaftliche und politische Unterwei- 
sung ap die verschiedenen Unterrichtsfächer und zugleich 
ans Schulleben und die Schülererfahrung anzuknüpfen, giebt 
0. Pache „Aus dem Leben für die Schule“, Anhang zu 
jedem Volksschullesebuch. 

Aber den Vertretern einer Sozialpädagogik genügt zur 
Erreichung der genannten Seite des Erziehungszweckes das 
bisher Genannte noch keineswegs. Sie fordern — und wir 
stellen uns ganz auf den Boden dieser ihrer Forderung — 
noch dazu Unterricht in der Volkswirtschaft und Gesetzes- 
kunde, oder wenn man beides in eins zusammenfalst, in der 
Gesellschaftskunde. So Dörpfeld, Patuschka, Trüper, 
Mittenzwei, Joh. Meyer, F. Kalle, 0. Pache, der Jurist 
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V. Zar Methode des volkswirtsehaftlichen Unterrichts. 

Es bleibt uns noch übrig, ein kurzes Wort über die 
Methode des volkswirtschaftlichen Unterrichts hinzuzufügen. 
Wir brauchen dieses nur zu streifen, da von Patuschka, 
Dörpfeld u.a. bereits ausführlicher darüber gehandelt ist, und 
da bereits eine Menge von Hilfsmitteln, Stoffsammlungen für 
denselben vorliegt, aus der wir hier nur einige wenige her- 
ausheben können. 

Dieser Unterricht läfst sich sehr wohl gestalten auf 
Grund der Formalstufen. Es wird das bekannte Material 
gesammelt (Analyse), der faktische Thatbestand vorgeführt 
(Synthese), Beispiele aus verschiedenen Zeiten und Völkern etc. 
werden herbeigebracht (Association), es wird prägnant wo- 
möglich in einem Spruch, einem Sprichwort zusammengefalst 
(System), angewandt (Methode). 

Bei der Stoffauswahl hat man sich auf das Wichtigste, das 
zur Grundlegung „der bescheidensten Einzelwirtschaft“ (F. Kalle 
wirtschaftliche Lehren.) des Staatsorganismus unbedingt Not- 
wendige zu beschränken. Der sachliche Stoff ist zu beleben 
dadurch, dafs Persönlichkeiten, welche sozial sehr bedeutsam 
waren, möglichst mit demselben verwoben, dann anschauliche 
Lebensbilder von ihnen gegeben werden. So zieht Patuschka 
in seinem volkswirtschaftlichen Lesebuch sehr hübsch Fr. 
Oberlin und Jules Simon heran. 

Der Selbstthätigkeit des Schülers kann gerade hier mög- 
lichst weiter Spielraum gelassen werden; das Verfahren wird 
ein entwickelndes sein müssen, da jeder Schüler schon eine 
Menge von verwendbaren Vorkenntnissen mitbringt. 

Möglichst unparteiisch und sachlich mufs der Unterricht 
erfolgen. Denselben auf eine Polemik gegen unliebsame 
Parteien, etwa die sozialistische abzielen zu lassen, ist ein 
unwürdiger Mifsbrauch der Schule. Bei solcher Tendenz 
wird die Sachlichkeit stets zu kurz kommen. Auch wird 
die politische Leidenschaftlichkeit unserer Zeit so keineswegs 
gemildert, vielmehr der Konflikt auch in die Schule hinein- 
getragen. Die Schule wird so vielen politisch andersdenken- 
den Eltern verhafst. Wenn nun gar der Staat, resp. eine 
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Schulbehérde vom Lehrer eine derartige politische Wirksam- 
keit wünschen oder auch nur begünstigen würde, so wäre 
dies eine unberechtigte, des Lehrers unwürdige Zumutung, 
welche Servilismus bei den einen, Erbitterung und Unzufrieden- 
heit bei anderen zur Folge haben würde. Die Schule hat Ent- 
scheidungen und Stellungnahme des dereinstigen Mannes nur 
vorzubereiten, indem sie dazu anhält, gerecht und umsichtig 
zu urteilen, alle verschiedenen in Betracht kommenden Seiten 
eines Dinges ins Auge zu fassen und sich vor jeder unbe- 
dachten Vorschnelligkeit zu hüten. Begünstigt sie jedoch 
schon vorzeitiges Parteiergreifen, so erzieht sie nicht zur 
Reife, sondern zur Unreife, und verschlimmert nur das Trau- 
rige unserer sozialen Lage, die soziale Unmündigkeit in 
allen Schichten der Bevölkerung. 

Zum Schlufs möchten wir noch dem oft vernehmbaren 
Einwande begegnen: Woher soll der Unterricht die Zeit zu 
all’ dem Genannten nehmen bei seinen übergrofsen sonstigen 
Aufgaben? 

Wir antworten kurz: Indem man energisch bricht mit 
allem blofs toten Material, mit jedem didaktischen Materialis- 
mus und Verbalismus, inden man den Unterricht auf das 
beschränkt, was wahrhaftes Leben erweckt und was wirklich 
die dereinstige Lebensführung befördert. (vgl. Dörpfeld.) 

Malsstab dafür, was an den Schüler herangebracht wer- 
den soll, darf aber nicht ein blofser Utilitarismus bilden. 
Denn dieser führt letzthin auf den Egoismus zurück, und 
steht darum in seiner Konsequenz stets im Widerspruch zum 
sozial-ethischen Prinzip. Er verbindet nicht, sondern zer- 
klüftet, oder verbindet immer nur gewisse Gruppen und 
Klassen. 

Darum kann der Mafsstab nur ein ethischer und zwar ein 
ethischer nach seinen beiden Beziehungen hin: ein personal- 
und sozialethischer sein. 

Gerade aber die sozialethische Betrachtung hat darauf 
hinzuweisen, dals der Einzelne und eine Gruppe ihre ethi- 
schen Zwecke nicht erreichen können, wenn nicht gewisse 
Vorbedingungen und Voraussetzungen ihnen gegeben sind, 
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die materieller, wirtschaftlicher und politischer Art sind. — 
Wenn man dies im Auge behält, wird man verstehen und 
billigen können, dafs auch bereits dem Schüler mancherlei 
beigebracht wird, was nicht direkt ethischer Art ist. Es 
wird ihm beigebracht, damit er dereinst den Ernst des Lebens 
bestehen kann, damit er im Kampfe ums Dasein ein sitt- 
licher Mensch bleibt, damit er seine ihm im grofsen Welt- 
plané zugewiesene Aufgabe, und mag dieselbe noch so un- 
scheinbar erscheinen, dereinst erfüllen kann. 

Eine Pädagogik, die daran mit aller Kraft arbeitet, die 
sollte man nicht mehr schelten, der sollte man keine Steine 
in den Weg werfen. Sie hat schon überdies genug im Wege 
liegende zu beseitigen; in ihren Dienst sich zu stellen, sollte 
vielmehr allen Gliedern des Volkes eine Freude sein! 


V. 
Elternfragen, 
eine notwendige Ergänzung der Hartmannschen 
psychologischen Analyse. 


Von 


Conrad Sohubert. 


Inhalt: J. Wichtigkeit der Hartmannschen Analyse (inkl. die 
Erfahrungen bei unserer Jenenser Analyse). 2. Unzulänglichkeit der 
Analyse, bes. was Gefiihls- und Willensleben angeht. 3. Unzuläng- 
lichkeit auch der Beobachtung des Lehrers im 1. Schuljahre. 4. Wichtig- 
keit der Benutzung des elterlichen Erfahrungskapitale. 5. Die Analyse 
des geistigen Besitzstandes der ersten sechs Lebensjahre in der päda 
gogischen Theorie. 6. Mein Auskunftsmittel, das elterliche Erfahrungs- 
kapital nutzbar zu machen. 7. Erweiterung und Verallgemeinerung des 
berichteten Verfahrens. 8. Wege, die Eltern zur Beobachtung ihrer 
Kinder zu veranlassen. 9. Allgemeine Ergebnisse auf statistischem 
und psychologischem Gebiete. 


1. Wichtigkeit der Hartmannschen Analyse. Die 
Individualität des Kindes verstehen zu lernen ist eine von Locke 
bis heute oft gehörte Forderung in der Pädagogik. Sie wird 
immer wiederholt, psychologisch begründet und eingesehen. Aber 
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so mancherlei in unserem heutigen Schulwesen steht in 
krassem Widerspruch zu jener schon vor 200 Jahren so 
scharf herausgestellten Forderung. Die einfache Übertragung 
der Lehrziele der männlichen Jugend auf die weibliche ist 
bei der unverrückbaren Verschiedenheit ihrer Naturbestim- 
mung ebenso ein Fehler, wie das Zusammenpferchen einer 
undurchschaubaren Menge von Individuen in einer Erzie- 
hungsgemeinde Und hierher gehört auch die jetzt fast all- 
gemein übliche Art der Aufnahme der Incipienten. Eıst 
Hartmann hat durch den praktischen Vorschlag seiner 
psycbologischen Analyse Bresche in die undurchdringliche 
Mauer geschossen, die das vorschulpflichtige Alter von der 
Schule trennt.*) Der Übertritt des Kindes aus der Familien- 
gemeinschaft in die gréfsere der Schule ist ein zu wenig be- 
achteter wichtiger Abschnitt für das Kind. Die Bestrebun- 
gen in der Pädagogik, eine Brücke zwischen vorschulischer 
Erziehung und Schule herzustellen, sind nicht allzuhäufig. 
Die wichtigsten sind die, welche den Lehrplan so einrichten, 
dafs die geistige Atmosphäre, in der das Kind bisher ge- 
atmet hat, dieselbe bleibe (Marchen-Phantasiestufe). Einen 
grofsen Namen haben sich die Einrichtungen erworben, die 
sich an den Namen Fröbels knüpfen: hier soll der Kinder- 
garten die Kluft überbrücken. 

Die Geschichte des Hartmannschen Gedankens in der 
Pädagogik kann man in seiner Analyse (2. Aufl. $ 49 ff.) 
nachlesen: es wäre nur hinzuzufügen, dafs die pädagogische 
Litteratur schon vor Sigismund (1856) oft und nachdrücklich 
sich mit der Feststellung des vom Kinde bis zum Eintritt 
in die Schule zu erreichenden geistigen Besitzstandes be- 
schäftigt hat, Gedankenreihen, aus denen doch erst der Sigis- 
mundsche Vorschlag erwachsen konnte. Der kindliche Ge- 
dankenkreis der ersten sechs Jahre wurde theoretisch schon 
früher analysiert (vgl. unten den Überblick über die ein- 
schlägige Litteratur seit Comenius’ Mutterschule). 


*) Dr. B. Hartmann, Die Analyse des kindlichen (redankenkreises \ 
als die naturgemälse Grundlage des ersten Schulunterrichts; 2. Aufl. : 
Annaberg 18%. : 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. zu Jena. V. 6 
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Hartmann übernimmt aus den Sigismundschen Aus- 
führungen den der Forderung statistischer Vorarbeiten. Es 
sind aber eben nur Vorarbeiten. Die Anweisungen für die 
Verwertung des Materials sind viel weitgehender und von 
letzterem besonders in der Einleitung seines Buches ange- 
deutet: es sollen die Ursachen der früheren oder späteren 
Entfaltung der Geistesknospen bei einzelnen Kindern wissen- 
schaftlich festgestellt werden, eine ideale Forderung umfassend- 
ster Art. *) 

Die Analyse des k. G. hat sich eine vollberechtigte 
Stelle in der Praxis errungen, ihre Notwendigkeit wird von 
jedem denkenden Eızieher prinzipiell anerkannt.**) Das 
pädagogische Universitätsseminar versäumt es nicht, die 
Incipienten einer eingehenden Analyse zu unterwerfen. 
Wenn auch weitere Kreise sich noch ablehnend verhalten, 
so liegt dies teils in der vis inertiae, die alle nicht auf dem 
Stundenplan stehenden Dinge weit abweist, teils in den bei 
grofser Schülerzahl nicht unerheblichen Schwierigkeiten be- 
gründet. Auch hier finden wir einen der vielen Gründe für 
die Zerteilung der grofsen Scbulorganismen. Nehmen wir 
aber ideale Verhältnisse an, wie sie in der Seminarschule 
durch die mit Recht eingeführte geringe Schülerzahl zu Gebote 
stehen, und wie ich sie annähernd allen Erziehungsschulen 
wünschen möchte, so ist doch die Analyse des k. G. einer 
Prüfung zu unterziehen, ob sie das leistet, was sie verspricht, 
oder ob sie hinter diesem zurückbleibt. Was erwartet Hart- 
mann selbst von ihr? 

Sie ist eine wertvolle Grundlage für die 
Kenntnis der Leistungsfähigkeit des Kindes 
und ebenso für die Kenntnis vieler indi- 
vidueller Züge desselben. 
 *)Berth.Sigismund, Kind und Welt, Braunschweig, Vieweg, 1856. 

**) Auch von anderer Seite wird dies anerkannt. Ein Arzt, Dr. 
Scholz, (Charakterfehler des Kindes, Eine Erziehungslehre für Haus 
und Schule, 1891, Leipzig, Mever) sagt: „Für den Erzieher ist es von der 
grölsten Wichtigkeit, schon von vornherein sich ein Bild darüber machen 


zu können, ob sein Liebesbemühen raschen und vollständigen Erfolg ver- 
spricht oder nicht.“ 


Das leistet sie für 
das einzelne 
Kind. 
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Sie giebt den Durchschnitt der vorhan- 
denen Vorstellungen. 
Sie wird wichtig für die Stoflauswahl 
der beiden ersten Schuljahre. 

Zu dem ersten Punkte sagt Hartmann selbst, man 
müsse mit Umsicht verfahren und nicht zu viel prognosti- 
zieren. Deswegen braucht man der Prognose nicht allen 
und jeden Wert abzusprechen; das heifst das Kind mit dem 
Bade ausschütten. Richtig an den Kritiken, die die Analyse 
in dieser Richtung erfahren, ist die stark betonte Warnung, 
nicht zu viel von der Analyse zu erwarten.*) Dies gilt 
auch vom zweiten Punkte Hier wird auch von der Kritik 
anerkannt, dafs ein kleiner Gewinn herausspringen könne. 
Wer die Analyse einmal selbst probiert hat, wird hier 
nur mitzusprechen haben. Eine ganze Reihe individueller 
Züge wird er beobachten, er verlange nur nicht gleich 
die Kenntnis der gesamten Individualitä. Für folgende 
Punkte wird mancherlei sich ergeben: ausgezeichnete oder 
mangelhafte Sinne, langsamer oder schneller Vorstellungs- 
verlauf u. dgl. Freilich darf die Analyse nicht vor der Klasse, 
sondern muls sektionenweise**) oder, wie wir sie vorgenom- 
men, einzeln stattfinden. 

Unser Fragematerial war im allgemeinen dasselbe wie 
bei Hartmann, natürlich mit den lokalen Abänderungen 
(vgl. die friiheren Seminarhefte). Den zu wenig berück- 
sichtigten Thätigkeiten der Menschen sind hinzugefügt 
worden: Schuhmacher, Schmied, Seiler, Jäger, Fischer; 
unter der Gruppe „Religiöses“: Begräbnis; unter „Soziales“ 
mulste Auskunft gegeben werden über des Vaters 
Beruf und über Anzahl und Alter der (Geschwister. 


Das leistet sie für 
den Massenunter- 
richt. 


— 





*) Fack, Thür. Lehrerzeitung, 1892, 1. 2. 3. Auch ich habe bei 
der Analyse das Gefühl gehabt, die Kinder wissen doch wohl noch eine 
ganze Menge mehr, sie sind nur nicht darnach gefragt worden, oder sie 
können sich nicht klar ausdrücken. 

**) Bergmann, Statistische Erhebungen in der Elementarklasse, 
Weimar, Böhlau, 1891, giebt dankenswerte Anweisungen betr. der 
Ausführung. 

6* 
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Den Raum- und Zahlengröfsen sind die Farben und die 
Bezeichnung der Finger, den Zeitbestimmungen der Geburts- 
tag hinzugesellt worden. Es waren 112 Fragen: Tierreich 
13, Pflanzenreich 10, Mineralreich 3, Naturereignisse 9, Zeit- 
einteilung 4, Stadt Jena 17, Umgebung Jenas 19, Thätig- 
keiten der Menschen 9, Raum- und Zahlengröfsen 8, Reli- 
giöses 9, Soziales 5, Sonstiges 6. Die Anzahl der vorhan- 
denen Vorstellungen schwankte zwischen 93 und 49 bei 
dem einzelnen Kinde. 

Für beide Arten des Gewinnes, Leistungsfähigkeit und 
Individualität, bringt Hartmann einige Beispiele, aus deren 
Verwertung zu ersehen ist, wie vorsichtig gerade er in der 
Aufstellung der Prognose verfährt. Proben sollen zeigen, 
wie auch bei unserer Analyse für die ersten beiden Punkte 
einiger Gewinn zu verzeichnen war. Der eine Knabe frap- 
pierte durch seine Antworten.*) Lehrer: Hast du eine Fichte 
gesehen? Schüler: Ja, im Grunewald bei Berlin. L.: Warst 
du schon im Mühlthal? Sch.: Ja, im Mühlthal fliefst die 
Elbe. L.: Weifst du etwas von Jesus? Sch.: Jesus ist auf 
dem Galgenberge (bei Jena) gekreuzigt. Der Knabe wollte 
das persönlich gesehen haben; er war nach weiteren Aus- 
sagen in Hamburg und Berlin gewesen. Über den Jäger 
spricht er sich so aus: Mein Vater hat einen Hirsch ge- 
schossen, ich habe es gesehen, wie er stürzte, im Rauhthal. 
Man durfte aus diesen und andern Antworten auf eine aufser- 
ordentlich lebhafte Phantasiethätigkeit schliefsen. Bei einem 
andern Knaben war die Anzahl der Vorstellungen gering, 
doch war dies Resultat mit Vorsicht zu Schlüssen zu be- 
nutzen, da der Knabe sehr schüchtern war. Erst nach der 
Erwähnung der Grofsmutter wurde er gesprächiger; wie sich 
später herausstellte, war er bei dieser und nicht in Jena er- 
zogen. Was er übrigens angeschaut hatte, hatte er klar 
angeschaut. Ein dritter Knabe sprach viel vom Kindergarten 
und zeigte schon während der Analyse ziemlich ungeniertes 
und eingebildetes Wesen. So ergab sich für jeden Knaben 


*) Selbstverständlich erfolgten die Fragen nicht iu dieser Reihenfolge. 
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einer oder der andere individuelle Zug. Aus den Mitteilungen 
über häusliche Verhältnisse und bisherige Erlebnisse, aus den 
körperlichen Eigentümlichkeiten, sewie aus der Art der Ant- 
worten liefsen sich schon einige Schlüsse auf die Leistungs- 
fähigkeit der Schüler machen. Was die andere Seite der Ver- 
wertung mehr statistischer Natur betrifft, die Hartmann 
vornimmt, so war auch aus unserer Analyse das un- 
bestreitbar wichtige Resultat hervorgegangen, dals wir 
nur bei einem kleinen Teile der Fragen bei allen 
Kindern brauchbare Vorstellungen fanden. Daraus wäre 
aber nicht gleich zu schliefsen, dafs der Lehrer in dem 
ersten Schuljahre nur mit solchen Vorstellungen arbeiten 
soll, die unter seiner Anleitung erworben worden sind 
(das Kind bringt nach vorgenommenen Zählungen doch 
meist schon über 300 Vorstellungen mit), sondern dals wir 
nur äufserst vorsichtig sein müssen in der Benutzung aller 
Vorstellungen, da sie oft unvollständig und unklar sind. 
Wir sollen möglichst wenig voraussetzen. Der eine 
Knabe besafs einen besonders gut ausgebildeten Gedanken- 
kreis (93 von 112 Vorstellungen), er kannte besonders Jena 
und Umgegend ganz genau. Offenbar beschäftigte sich 
jemand (es war der ältere Bruder) zu Hause viel mit ibm, er 
kannte leider schon Landkarten, manches unverstandene ange- 
lernte Zeug kam zu Tage. Ein anderer Knabe gab insofern gute 
Antworten, als er immer das Charakteristische der betreffenden 
Vorstellung traf; in dem im 1. Schuljahre bei uns üblichen 
Zeichenunterricht (malendes Zeichnen) fand sich das bestätigt, 
dieser Knabe hätte nie, wie andere, einen Ofen ohne Ofenthiir 
oder Aschekasten gemalt. Die Lücken in den Tabellen gaben 
Anlaß, einzelne Kinder zur direkten Ergänzung aufzufordern, 
sie zur Erwerbung ganz bestimmter Vorstellungen zu ver- 
anlassen.*) Durch die Tabelle wird die Analyse zu der be- 
treffenden methodischen Einheit. in der dort vorkommende 


*) Beispiel: Lehrer: „Paul, du hast noch keine Enten gesehen, 
besuche einmal den Fritz, bei dem giebt es welche. Du mufst mir aber 
auch dann erzählen, wie die Enten aussehen und was sie machten.“ 
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Vorstellungen gebraucht werden, nicht überflüssig gemacht, 
sie wird nur zielbewufster und einfacher verlaufen. Durch 
die unsere ganze Unterrichtsarbeit durchziehenden Analysen 
verschaffen wir uns stetig Kenntnis von dem stets wachsen- 
den Erfahrungsschatz der Kinder. 

Für weitere statistische Schlufsfolgerungen, wie sie 
Hartmann S. 77—90 anstellt, ist unsere Jenenser Analyse 
zu wenig umfangreich. Aber gerade in diesen Gedanken- 
reihen Hartmanns liegen die Keime zu vielen weiteren 
psychologischen Resultaten, die sich allerdings nur dann mit 
einiger wissenschaftlicher Sicherheit werden aufstellen lassen 
wenn von recht vielen Seiten Tabellen vorliegen: so die Diffe- 
renzen zwischen dem Gedankenkreise der Knaben und Mädchen, 
der letzteren Überlegenheit gegenüber den ersteren. Es sind 
dann Aufschlüsse zu erwarten über das Tempo der geistigen 
Entwickelung beider Geschlechter. Fragen dieser Art waren es, 
die Sigismund im Auge hatte; zu ihrer Beantwortung empfahl 
er die statistischen Vorarbeiten, die nur leider noch lange 
nicht in ausreichendem Malse vorliegen. Von ihnen ist 
möglichste Exaktheit zu verlangen. Man halte nur 
diese Untersuchungen nicht für überflüssig, für zu zeitrau- 
bend. Wir können hier viel von der physiologischen Psycho- 
logie lernen, die nur auf Grund einer enormen Menge von 
Einzelexperimenten ihre Resultate aufbaut. Freilich ist diese 
Wissenschaft, die den Kausalzusammenhang des geistigen 
Geschehens mit den Mitteln der Beobachtung und des Ex- 
periments erforscht, noch in der ersten Jugend. Auf dem 
Gebiete der Psychogenesis aber ist gar nicht anders weiter zu 
kommen. Hier könnten die grofsen Schulorganismen einmal 
etwas Erspriefsliches leisten, es könnte hier kolossales statisti- 
sches Material gesammelt werden. Zur Überarbeitung des- 
selben würde dann ein psychologisch tüchtig geschulter Lehrer 
heranzuziehen sein. In der Anbahnung zu solchen Beobach- 
tungen sehe ich den Hauptwert der Hartmannschen Analyse, 
hier kann wirklich etwas von seiten der Schule für die 
psychologische Wissenschaft geleistet werden. 

Hartmanns vierte Verwertung erstreckt sich auf die 
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Stoffauswahl für das erste Schuljahr. Auch unsere Ergeb- 
nisse haben gezeigt, dals wir mit der bisherigen Stoffaus- 
wahl des ersten Schuljahres auf dem richtigen Wege waren. 
Natürlich kann auch hier unsere kleine Analyse statistisch 
nichts leisten. Angeben will ich wenigstens, 1. welches die 
Vorstellungen waren, die bei allen Kindern als vorbanden 
angesehen werden durften, und 2. die seltensten. 
ad 1. Biene, Schmetterling, Schnecke, Apfelbaum mit 
Äpfeln, Blumen auf dem Felde, ziehende Wolken, 
Mond, eigene Wohnung, Marktplatz, Stadtkirche, 
Saale, Kreis, Kugel, der „liebe Gott“, Gewerbe des 
Vaters, Schuhmacher, Fischer mit der Angel. 
ad 2. Singende Lerche, Birke, Ahorn, Haselnufsstrauch, 
Pilz im Walde, Abendrot, Sonnenunter- und aufgang, 
Stundenzahl der Uhr, Dorf, Thal, Christkind, Taufe, 
Seiler. 

Bergmann hebt endlich einen Punkt hervor, der 
gerade für das Jenenser pädagogische Seminar von grolser 
Wichtigkeit ist: die Vornahme der Analyse ist eine Übung 
in praktischer Psychologie, wie sie besser kaum gedacht 
werden kann. Deshalb würde es sich empfehlen, die 
Analyse unter einige Praktikanten zu verteilen, statt dafs 
sie, wie bis jetzt, bei ihr nur bospitiert haben. In dieser 
Hinsicht leistet sie Erkleckliches. Unter einem Bilde, das 
mir immer sehr einleuchtend erschienen ist, kann der geistige 
Verkehr des Lehrers mit dem Schüler gekennzeichnet werden: 
es sind gewissermalsen zwei Kreise, der eine, der des Lehrers, 
senkt sich von oben nach unten herab, ihm kommt von 
unten herauf der des Kindes entgegen. Der Erfolg wird 
davon abhängen, ob die beiden Kreise recht viel Berührungs- 
punkte aufzeigen, der denkbar höchste Erfolg wird eintreten, 
wenn sie sich decken, ein vollständiger Mifserfolg, wenn kein 
Berührungspunkt vorhanden ist. Dies kommt einem gerade bei 
der Vornahme der Analyse recht deutlich zum Bewulstsein : 
gerade hier gilt es, sich ganz zum Kindergeiste herabzubeugen, 
den Punkt zu finden, wo sich das kleine Herz öffnet, und 
der Mund beredt wird. Es liegt besonders darin eine grofse 
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Schwierigkeit, die Angaben der Kinder auf ihren wahren 
Wert zurückzuführen. Mitunter ist dies unmöglich: auch 
bei unserer Analyse blieb einiges unerklärlich, z. B. „in der 
Kaserne ist ein Kornfeld“, „in der Laterne ist ein Krieger- 
denkmal“, „aus den Kornähren macht man Kartoffeln“, „wenn 
Nebel ist, fallen die Bäume um“, „wir haben das Moos ge- 
kocht“, „aus dem Korn kochen sie Erbsen“. Andererseits 
lernt man mancherlei über die Anschauungs- und Ausdrucks- 
weise der Kinder; das Gewitter wird definiert: „da leefts 
Wasser, da rammelts, der Blitz zerreifst die Wolken“. Betreffs 
der Wolken heilst es, „sie schwimmen am Himmel“. Vom 
Halbmond sagt einer: „Der Halbmond ist ein anderer Mond“ 
ein anderer: „Der Mond ist eine rote Sonne.“ ,,Wenn’s 
graupelt, fällt Reis herunter.“ Die Gottvorstellung wurde so 
in Worte gebracht: „Der liebe Gott ist oben auf dem Himmel, 
„er wohnt im Himmel“, „er regnet, donnert, schneit“. Die 
Taufe: „Da wird Wasser übern Kopp geschütt“; „da wird in 
der Stadt rumgefahren“. Von der Hochzeit: „Da sind sie ge- 
tauft“; „da tanzen sie“. Thätigkeit des Schuhmachers: „Er 
klopft’s Leder und macht Schuhe darauf,‘ „er macht die 
Schuhe feste“, „er macht Schuhe und macht Leder drauf 
und nimmt kleine Nägelchen und pocht sie rein;*“ „er 
pocht und flickt’s Leder“ Vom Schmied heifst es: „Da 
is Feuer, da halten se was rein, Steine werfen se rein, 
wo Eisen drin ist.“ Oder: „Ein Pfahl wird glühend 
gemacht und drauf gepocht‘‘ „Er macht Eisen“ Vom 
Seiler: „Er zieht Stricke aus Haaren.“ Vom Jäger: „Er 
schiefst Hasen, Vögel kann er nicht schielsen, die fliegen 
fort.“ Auf die Nebenfrage, um die Vorstellung Dorf klar 
zu stellen: „Was ist denn auf dem Dorfe?“ erfolgt als Ant- 
wort: „Da trinken se Bier.“ Von der Wassermühle hat einer 
folgende offenbar auf Überlegung beruhende Vorstellung: 
„Sie machen’s Wasser, und dann treiben sie’s fort.“ Das 
Johann-Friedrich-Denkmal hat verschiedene Beurteilungen 
gefunden; einer sagt: auf dem Markt das ist der Kaiser, ein 
ein anderer: auf dem Markt steht ein Mann mit dem Säbel, 
ein dritter: auf dem Markt ist ein großer Turm aus Kalk. 
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Eine reiche Fülle origineller Antworten wird jeder zu hören 
bekommen, der die Analyse eingehend anstellt. Der 
Hauptwert der Analyse liegt also auf statistischem und 
psychologischem Gebiete. In zweiter Linie erst leistet sie 
etwas für die Kenntnis der Individualität des Kindes. Und 
hier leistet sie meines Erachtens zu wenig. Ich schätze 
das Wenige durchaus nicht gering: der Lehrer kommt 
schnell in den Besitz einer gewissen Kenntnis, er kommt 
auch gleich von Anfang an in intimen Verkehr mit jeden 
Kinde: es bleibt das nicht dem Zufall überlassen. Das Kind 
wird zutraulich, und das ist für den Übergang aus der Familie 
in die Schule von grofsem Wert. 

2. Unzulänglichkeit der Analyse. Die Hart- 
mannsche Analyse ist unzulänglich, was Gefühls- und Willens- 
leben angeht. Selbst auf dem intellektuellen Gebiete ist sie nicht 
durchaus ausreichend, denn es fehlt bei Hartmann ein 
zwingendes Prinzip für die Aufstellung der Fragen; es dürfte 
doch kein wesentlicher Vorstellungskomplex unberücksichtigt 
bleiben. Zur Psyche gehören aber nicht nur die Vor- 
stellungen. Die kindliche Seele im 6. Jahre ist nicht nur 
nicht eine tabula rasa, was die Vorstellungen anlangt, sondern 
das Kind hat infolge dessen auch auf dem Gebiete des Gefühls- 
und Willenslebens eine Entwickelung hinter sich, die wir bei 
der Aufnahme nicht einfach ignorieren dürfen. Die bisher vor- 
genommene Analyse wer einseitig intellektualistisch. Welche 
Gefühle aber darf der Erzieher im Unterricht voraussetzen, 
an die er anknüpfen kann? Ist das Kind teilnehmend oder 
schadenfroh, ist es mehr heiter oder mehr traurig gestimmt? 
Wie stark sind seine Willensregungen ? Bleibt es gern lange 
bei einer Sache? Wir wollen doch den gesamten Geistes- 
zustand des Kindes kennen lernen, wenn es uns übergeben 
wird. Der Vorwurf, dafs in der Herbartischen Pädagogik 
die intellektualistische Seite zu sehr berücksichtigt wird, ist 
oft erhoben. So erkennt Dilthey*) zwar die durch Herbart 

*) Dilthey, Über die Möglichkeit einer allgemeingiltigen päda- 
gogischen Wissenschaft, Sitzungsber. der Berl. Ak. der Wissensch, 1888, 
XXXV, 8. 810. 
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geschaffene Reform der Psychologie an, zu der er durch 
Pestalozzis pädagogische Erfahrungen gekommen sei, aber 
er vermilst noch die strengere wissenschaftliche Behandlung 
einiger für die Pädagogik unentbehrlicher Partien, wie der 
Lehre von den Gefühlen und dem Willen. „Innerhalb der 
Lehre von der Intelligenz war zuerst die psychologische 
Analysis gelungen. Dagegen ist die Psychologie dieser 
Schule nicht im stande gewesen, die Einzelvorgänge, die in 
der Erziehung von Gefühl und Wille zusammenwirken, in 
befriedigender Weise analytisch darzustellen.“*) Das wird 
ohne weiteres zuzugeben sein, dafs das Vorstellungsleben 
seit Herbart als der klarste Teil der psychischen Thätigkeit 
erscheint, viel dunkler ist die Theorie der Gefühle. Aber 
hat denn das Geforderte irgend eine andere philosophische 
Pädagogik geleistet? Schon die verschiedene Definition des 
Gefühls bei den einzelnen Psychologen ist ein Beweis für 
die Schwierigkeit. Wenn Herbart das Gefühl als das Be- 
wulstwerden der Spannung zwischen Vorstellung und Vor- 
gestelltem definiert, so erscheinen die Gefühle nur als ein 
Accidenz der Vorstellungen. Es tritt bei ihm vielleicht nicht 
genug jenes unerklärbare Etwas hervor, jener passive Seelen- 
zustand, der uns als eine Art Befinden unsers Innern be- 
walst wird. 

Wie sehr wir infolge noch nicht gesicherter Resultate 
in der Psychologie auch in der Pädagogik noch im Dunklen 
tappen, zeigt uns die Litteratur der Didaktik. Wo es sich 
um bestimmte Angabe der Erzeugung von Gefühlen handelt, 
ihre Dauer, ihre Qualität, ihre Energie, da läfst uns bis jetzt 
die Didaktik im Stich, da heifst es ignoramus. Herbart 
streift diese Fragen, z. B. wenn er eine solche das Gefühls- 
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*) So spricht sich auch O. Frick (Ges. Abhdlgn. I, 300 Anm.) aus: 
„Nicht ganz ohne Grund wird ihr (der Herbartschen Schule) vorgeworfen, 
dafs, wie Herbart selbst, auch sie dem Anbau des Gedankenkreises 
eine zu grofse Macht einräume, ein genügendes Verständnis für die ge 
heimnisvoll sich entwickelnden transcendenten Mächte nicht immer besitze, 
und damit vielleicht mehr unbewulst als bewulst einer Art rationalistischen 
Anschauungsweise das Wort rede.“ 
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_ leben in der Didaktik berührende Äufserung thut:*) „Es 
ist nötig, dafs der Unterricht in der Geschichte und über- 
haupt wohl in der Erzählung diejenige Wärme fühlen lasse, 
welche den historischen Personen und Begebenheiten gebührt.“ 
Aber was ist uns bekannt von dem Aufkeimen der ästhe- 
tischen Gefühle aus dem Sinnlichen heraus? Warum eat- 
wickelt sich das Naturgefühl d. h. das ästhetische Woblgefallen 
an der Schönheit der Natur so spät beim Kinde? Wir wissen 
nicht, ob wir mit Bestimmtheit darauf rechnen können, dafs 
sich im Kinde beim Anhören der Erzählung von den 
schmerzlichen Gefühlen der Mutter Jesu unter dem Kreuze 
auch ein wehmütiges, ein sympathetisches Gefühl erzeugt. 
Die Physiognomik giebt uns bisweilen darüber Aufschlufs. **) 
Auch diese hat es aber noch nicht zu wissenschaftlicher 
Exaktheit gebracht (Volkmann, Lehrb. d. Psych. I., 205), 
d. h. sie vermag noch nicht den Kausalnexus zwischen den 
einzelnen habituell gewordenen Eigentümlichkeiten des Seelen- 
lebens und dem äulsern Habitus in seinen Einzelheiten nach- 
zuweisen. Das mülste die Physiologie erst noch leisten. 
Aber wie selten kommt es in der Schule zu so lebhaftem 
Gefühlsausdruck, dals er dem Erzieher unzweifelhaft klar er- 
kennbar ist. Wir unterdrücken vielleicht zu sehr im Interesse 
der Regierung die Gefühlsäufserungen der Kinder (ah! 
oh!u.s. w.), manche freilich lassen sich nicht verhindern, 
z. B. das Erröten aus Schamgefühl. Die Beweglichkeit, der 
Ungestüm, die Unruhe mancher nach der Gefühlsseite hin 
stark veranlagter Kinder machen uns genug zu schaffen. 
Wenn der Ingrimm sich im Knaben regt, der mit Heinrich IV. 
vor Canossa wartet, und ich ihn die Fäuste ballen sehe und 
seine Stirne runzeln, dann habe ich den vollgiltigen Beweis 
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*) Päd. Schr. ed. Willm. II, 552. 

**) Darwin hat ein Buch geschrieben: „Der Ausdruck der Ge- 
mütsbewegungen bei den Menschen und Tieren“, übersetzt von Carus 1872. 
Er hat gerade das wechselude Muskel- und Mienenspiel zum Ausgangs- 
punkt seines Versuches genommen, den in den äulseren Körperbewegungen 
sich manifestierenden Ausdruck der inneren Gemütsbewegungen auf ge- 
wisse Prinzipien zurückzuführen. 
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dafür, dafs sich die Gefühle in ihm regten, die mein Unterricht 
bezweckte. Alle starken Gefühle sind von Bewegungen be- 
gleitet als unmittelbarer Ausdruck des Gefühls selbst, das 
sich in diesen Bewegungen Luft machen mufs. Aber zu 
solch unwillkiirlichem Ausdruck können wir nur in den 
allerwenigsten Fällen und nur in der stärksten Beeinflussung 
unsere Zöglinge veranlassen. — Zur Aussprache kommen 
Gefühle in der ethischen Vertiefung, aber es bietet uns die 
Aussprache eben noch nicht die Gewähr für das wirkliche 
Vorhandensein der Gefühle. Auch darüber, wieweit die 
Übertragung des Gefühls abhängig ist von dem Gefühlston 
des Erziehers, wissen wir nichts. Der Lehrer mufs mit 
innerer Beteiligung erzählen.*) „Vor allem kommt es auf 
den Ton an, in dem gesprochen wird: c’est le ton, qui fait 
la musique. Er macht die Rede warm oder kalt, durch 
ihn dringt das Gesprochene zu Herzen, wenn man aus ihm 
herausfühlt, dafs es vom Herzen kommt; er thut weh 
und verschärft oder er legt Balsam auf eine harte Rede, er 
moduliert und modifiziert den Inhalt, er giebt den Schlüssel 
zu dem tieferen und intimeren Verständnis und zeigt an, 
wie etwas gemeint ist. Davon hängt schliefslich alles „gute“ 
Erzählen ab: wer uns interessieren will, mufs mit unseren Ge- 
fühlen rechnen und sie zu erregen suchen, mulfs darnach die 
Thatsachen auswählen und gruppieren, modeln und um- 
deuten.‘ **) Hier kann man hinzufügen: ganz besonders der 
Gesinnungsunterricht ist abhängig von dem Gefühls- 
ton; fehlt hier die innere Anteilnahme des Erziehers, dann wird 
der Erfolg nur ein geringer sein.***) Aber nicht alle Menschen 











*) Besondere bei den Kleinen mufs man die Farben stark auf- 
tragen, vgl. Linde, Die Muttersprache im Elementarunterricht, mit 
einem Vorwort von Prof. Hildebrand. 

**) Ziegler, Das Gelühl, Eine psychologische Untersuchung. Stutt- 
gart, Göschen, 1893, S. 233. 

***) Frick, Ges. Aufsätze I, 576 Anm. 2, Halle, Waisenhaus, 1893, 
giebt hierzu ein korrektes Beispiel, wie wichtig die Erzeugung der Stimmuug 
für den eigentlichen Bildungs-Zuwachs ethischen Gehalts ist. Nicht ver- 
wechseln darf man hiermit die blofse Gefühls- und Affektserregung, die 
ohne erziehenden Finflufs ist (Ziller, Allg. Päd. § 19. S. 177. 8. Aufl.) 
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haben bei denselben Erzeugnissen gleiche Gemütsbewegungen, 
hier giebt es individuelle Unterschiede, die auf dem Ur- 
phänomen des Temperaments beruhen. Man denke vor allem 
an die Übertragung religiöser Gefühle: welche Rätsel liegen 
da noch? Denn es handelt sich hier nicht um religiöse Vor- 
stellungen allein, sondern um Gefühle (Schleiermacher, 
Grabs, Deutsche BI. 1893 Nr. 40). Eine Vorstellung können 
wir mit Bestinmtheit erzeugen, ein (iefiihl nicht. Ob freilich 
die Psychologie überhaupt dahin kommen wird, in ähnlicher 
Weise, wie die Vorstellungswelt, auch die Gefühlswelt in 
einer für die Pädagogik anwendbaren Theorie darzustellen, 
ist zweifelhaft. Dilthey behauptet aber, dafs in der 
Funktion der Gefühle die Rätsel liegen, von deren Auflösung 
der Einblick in den teleologischen Zusammenhang unseres 
Seelenlebens einmal zu erwarten ist. Eine Lehre erwächst 
uns aus allen diesen Betrachtungen: Aufgabe des Erziehers 
ist es, noch viel mehr als bisher auf die feineren Regungen 
des Gefühls zu achten, sie in den Kreis unserer er- 
zieherischen Malsnahmen zu ziehen und ihre Analyse zu 
fördern.*) 


*) Ziegler a. a. O. S. 825. Von der Physiologie erhofft Ziegler 
keine Fortschritte, weil sich das (sefühl der naturwissenschaftlichen Methode 
gegenüber am wenigsten zugänglich erweist. Er wünscht vor allem 
noch eine rein psychologische Beschreibung, eine Analyse, Interpretation 
und Thevrie des Gefühlslebens im (sanzen. Anfänge liegen nach ihm 
vor in folgenden Schriften: 

Ziegler, Sittliches Sein und Werden. 2. Aufl., Strafsburg, 1890. 

Max Diez, Theorie des Gefühls zur Begründung der Ästhetik. 

Ritter v. Feldegg, Das Gefühl als Fundament der Weltordnung. 

Adolf Horwicz, Psychologische Analysen auf physiologischer 
Grundlage. Ein Versuch zur Neubegründung der Seelenlehre. I, 1872. 
IT, 1. 1875. II, 2. 1878. 

Dr. Eugen Kröner, Das körperliche Gefühl. Ein Beitrag zur 
Entwicklungsgeschichte des (reistes. 1887. 

Alfred Lehmann, Die Hauptgesetze des menschlichen Gefühls- 
lebens. Eine experimentelle und analytische Untersuchung über die 
Natur und das Auftreten der Gefühlszurtände, nebst einem Beitrag zu 
dieser Systematik (übersetzt von Bendixen), Leipzig 1892. 

Chr. v. Ehrenfels, Über Fühlen und Wollen, eine psychologische 
Studie, 1887. 
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In nicht viel günstigerer Lage stehen wir den Willens- 
regungen gegenüber, weil in der vorwiegend rezeptiven Art 
unseres Unterrichts den Zöglingen zu wenig Gelegenheit zum 
Handeln und uns zu wenig Gelegenheit zum Beobachten 
des Willenslebens gegeben ist. Zwar haben wir einen kleinen 
Ersatz in dem sogenannten phantasierten Handeln der fünften 
Stufe, aber wie wenig ist das gegenüber der Wichtigkeit des 
Willenslebens, und auch hier, wie wenig gewährleistet uns 
die Aussprache das wirkliche Vorhandensein der. Willens- 
regung. Trieb, Neigung, Hang, Begierde, Leidenschaft: soviel 
Worte, soviel Probleme für die Erziehung. Und doch liegt 
hier die Krönung der erziehlichen Beeinflussung. Denn aus den 
einzelnen Willensakten setzt sich der Charakter zusammen, 
er entwickelt sich aus jenen, er ist nicht von vornherein eine 
konstante Gréfse (Schopenhauer). Früher haben wir nach 
den und den Motiven diesen Beschlufs gefafst, nach 10 Jahren 
handeln wir unter denselben Motiven ganz anders. Es ist 
nach der uns zur Überzeugung gewordenen Psychologie ohne 
weiteres zuzugeben, dals, wie ohne Vorstellungen keine Gefühle, 
so auch keine Willensregungen sind: das Wollen wurzelt in 
den Gedankenmassen. Aber die Umsetzung, das Hinein- 
geraten der Vorstellungen in den Zustand des Wollens ist 
uns ein Rätsel. Wir haben keine Garantie für dieses Uber- 
gehen in die Sphäre des Interesse, für die Bildung von 
Maximen. Wenn wir eine vollendete Psychologie hätten, 
würden wir für jedes Wollen die genaue Ursache, die Motive, 
angeben können: und dann könnten wir sagen, gleichartige 
Motive rufen gleichartige Handlungen hervor. Dann gäbe es 
freilich keine Schranken der erziehlichen Einwirkung mehr: 
dann bräche das wahrhaft goldne Zeitalter für die Erzieher an. 

Ob die Wissenschaft der Psychologie je diese Höhe er- 
reichen wird, sci dahingestellt: es ist ein Ideal; Ideale werden 
aber aufgestellt, um sich ihnen zu nähern. Ein Ideal ist es, 
dafs wir eine Psychologie haben werden, die uns genau die 
Entwicklung des Seelenlebens aufzeigt, wie die beständige 
Zunahme von Erfahrungselementen sich vollzieht, die 
Einübung der elementaren Processe, durch welche diese 
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Elemente in Beziehung treten, Entstehung eines Verhältnisses 
der Wirklichkeit aus ihnen, nun aber zugleich, da wir auf diese 
Bilder derObjekte in Gefühlen und Trieben reagieren, Ausbildung 
dieser elementaren Regungen, inhaltliche Verknüpfung der- 
selben zu einer Einheit des Gemüts und Charakters und zu- 
nehmende Übung der von hier ausgehenden Willenshand- 
lungen. — Mit dem blofsen Anerkennen des Unerreichbaren 
kommen wir nicht weiter, sondern nur dadurch, dafs wir weiter 
die Kinderseele studieren in allen ihren Zuständen, auch dann 
des Fühlens und Wollens. Wie auch Dilthey (a. a. O. 817) 
sagt: Es bedarf der geduldigsten psychologischen Analyse, 
den Thatbestand so weit darstellbar zu machen, dafs der Er- 
zieher den Zusammenhang in der Kindernatur nach seinen 
Bestandteilen und Gesetzen erfassen kann; zumal alle Frauen- 
erziehung hat gerade bier ihren Mittelpunkt; in diesen Zügen, 
welche das Naturell ausmachen, und aus denen der Charakter 
sich bilden soll. 

Hierzu müfste uns nun auch die Hartmannsche 
psychologische Analyse eine Handhabe bieten. Bis jetzt that 
sie es nicht. Sie könnte es aber vielleicht, wenn man die 
den Kindern gestellten Fragen auch auf die Gebiete des 
Fühlens und Wollens ausdehnte? Mit dem Abfragen hat 
es hier nun seine Schwierigkeiten. Man könnte sich 
ja allenfalls eine Frage denken: Wie verträgst du dich mit 
deinen Geschwistern? Die Antwort würde aber nur einen 
sehr problematischen Wert haben, da hier von einem 6jährigen 
„Kinde die Selbstbeurteilung noch nicht angenommen werden 
kann. Oder: hast du Angst, wenn du im Finstern schlafen 
mulst? (Angstgefühl.) Stampfst du mit dem Fufse, wenn dir 
etwas nicht erlaubt wird? u. s. w. Schon diese einfachen Bei- 
spiele zeigen, wie unmöglich die Ausdehnung der Analyse in 
dieser Richtung ist. Wieviel mehr noch wird sich dies heraus- 
stellen, wenn es sich um Feststellung des Vorhandenseins des 
religiösen Gefühls handelt, um Klarstellung, ob sich schon 
Ansätze zu einem Verhältnis mit Gott zeigen? Gewils beten 
z. B. die Kinder, weil andere sie es so lehren, lange bevor 
sie selbst religiös empfinden. Durch direktes Ausfragen werden 
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wir zu keiner wesentlichen Kenntnis des Gefiihlslebens 
kommen. Dieses ist überhaupt beim Kinde durch- 
aus nicht in der Weise ausgebildet, wie beim Er- 
wachsenen. Bei jenem haften schwere Familienereignisse 
sehr wenig: das Kind weint, wenn die Mutter weint. 
Selbst wenn der Vater stirbt, so wird das Kind, da es ja 
die Gröfse des Verlustes nicht fassen kann (es fehlen die 
nötigen Vorstellungen !), nicht nachhaltigen tieferen Gefühls- 
regungen sich hingeben. Giebt es nun keinen Weg, das 
Gefühlsleben zu erforschen, wenigstens Anhaltepunkte zu 
finden? Könnte man nicht, wie es thatsächlich vorgeschlagen 
worden ist, zur Phrenologie seine Zuflucht nehmen? Es klingt 
so ungeheuer einfach, was der Spiritualist Cyriax*) vor- 
schlägt. Er wünscht, dafs auch den Lehrern mindestens 
oberflächlich eine Kenntnis der Phrenologie beigebracht 
würde, so dafs sie sofort beim Eintritt neuer Schüler 
sich ein Urteil über die Eigenschaften und Fähigkeiten, so- 
wie den Charakter(!) der Kinder verschaffen könnten, womit 
sie sich viele Täuschungen und irrige Beurteilung, sowie den 
Kindern viel Angst und Gefühl ungerechter Behandlung ersparen 
könnten. Dafs bei einer Schülerzahl von 40--60 Kindern 
der Lehrer nicht viel Zeit darauf verwenden kann, die Indi- 
vidualität jedes einzelnen Kindes zu studieren, ist selbstver- 
ständlich, und mufs man sich nur wundern, dafs bei den 
gegebenen Verhältnissen nicht noch viel mehr Irrtümer und 
Fehler in der Beurteilung der Kinder vorkommen. Die 
Phrenologie, praktische Seelenlehre, fälschlich Schädellehre 
genannt, befähigt einen jeden, innerhalb fünf Minuten sich 
ein besseres und richtigeres Bild von den geistigen Fähig- 
keiten, seelischen Eigenschaften, Charakter und Temperament 
eines Kindes zu verschaffen, als ein Lehrer sich durch halb- 
jährigen Verkehr erworben hat. Ein einziger Blick ge- 
nügt, um das Temperament des Kindes kennen zu lernen, 
ein Griff mit der Hand zeigt ganz positiv, ob die niedern 

*) Gr. Bernh. Cyriax, früher Professor der Medizin in Cleveland- 
Ohio, Über Erziehung, Beherzigenswerte Mahnworte an Eltern, Lehrer 
und Erzieher, Leipzig 1891. (S. 15.) 
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(animalischen) Triebe und Leidenschaften vorherrschen und 
dominieren oder ob dieselben durch die moralischen und fami- 
liären Organe, sowie idealo Beanlagung gemälsigt, ja kontrol- 
liert werden können. Hat man sich so — gewissermalsen 
im Handumdrehen — mit dem Charakter des Kindes be- 
kannt gemacht, so genügt eine rasche Untersuchung, um 
festzustellen, ob Auffassungsvermögen mit dem Urteilsver- 
mögen gleichmälsig entwickelt ist, und will man dann noch 
weitergehen, so kann man sofort feststellen, ob und in welcher 
Weise das Kind empfänglich ist für die Anfangsgründe all- 
gemciner Belehrung u. s. w. 

Cyriax giebt auch ein Beispiel fiir zwei Knaben, der eine 
sanguinisch (blond), der andere melancholisch, biliös nach 
dem phrenologischen Befund. Er verlangt also bei der Auf- 
nahme in die Schule eine phrenologische Untersuchung. Man 
könnte nun einfach sagen, die Phrenologie ist eine abgethane 
Wissenschaft, nur auf Jahrmärkten glaubt man noch an die 
Aussprüche der Phrenologin in der Bude. Doch so liegt die 
Sache nach der neueren Naturwissenschaft nicht mehr: zwar 
jene Phrenologie Galls ist wissenschaftlich überwunden, aber 
eine andere Auffassung macht sich in der physiologischen 
Psychologie, die mit naturwissenschaftlichen Methoden so tief 
als möglich in das menschliche Seelenleben eindringen will, 
geltend. Häckel*) sagt: „Die neuere Physiologie hat schon 
grofsenteils die Lokalisation der einzelnen Geistesthätigkeiten, 
ihre Abhängigkeit von bestimmten Gehirnteilen nachgewiesen, 
die Psychiatrie hat gezeigt, dafs jene psychischen Prozesse ge- 
stört oder vernichtet werden, wenn dıese Gehirnteile erkran- 
ken oder entarten.‘‘**) Stehen nun diese neueren Untersuchun- 
gen auf festerem Boden als jene Phrenologie, und ist auch 
jedes kleinste Ergebnis angesichts der Schwierigkeit der Sache 





— 





*) Ernst Häckel, Monismus, Vortrag, in Altenburg gehalten 
1892. S. 26. 

**) Dem Physiologen H. Munk ist es geglückt, die als Sehsphäre be- 
zeichnete Partie des Hinterhauptlappens als die einzige Stelle darzuthun, 
in welcher die Gesichtseindrücke zu Gesichtsvorstellungen verarbeitet 
werden. Wenn diese Stelle gereizt wird, treten Augenbewegungen ein. 

Ana d. Pad. Tiniv.-S m. ru Jena. V. 7 
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ein Triumph, so werden doch ihre Ergebnisse für die äufser- 
lich vorzunehmende Untersuchung der Schädelbildung viel- 
leicht nur geringen oder gar keinen Nutzen für die Analyse 
des Kindes bringen. Nach dem jetzigen Stande der Physiolo- 
gie sind sie noch nicht zu verwerten. Wir werden für die 
geistigen Funktionen immer wieder auf die Beobachtung ihrer 
Aulserungen in Sprache und Mimik hingewiesen. 

Es könnte nun vorgeschlagen werden, die Kinder in 
Situationen zu bringen, in denen sie zu Gefühlsäufserungen 
veranlafst werden. Man könnte daran denken, das Verhält- 
nis des Kindes zum Tier zu benutzen, um die Existenz und 
Intensität der sympathetischen Gefühle festzustellen: denn die 
grölste Zuneigung des Kindes gehört dem Tier. Auch das Ver- 
hältnis zu den Pflanzen gäbe Anlafs, solche Beobachtungen 
anzustellen. Man würde den Kindern kleine Geschichten er- 
zählen. Aus praktischen Riicksichten kann von alledem nicht 
die Rede sein. Diese Analvse ist vor allem in dem Gesin- 
nungs-Unterrichte des ersten Jahres vorzunehmen: freilich 
heilst es da sehr aufpassen, es wird nicht leicht sein, zu 
einigermalsen klaren Ergebnissen zu kommen. Das Gefülıls- 
leben ändert sich auch nicht so schnell, wie der Vorstellungs- 
kreis, dessen tägliche Zunahme aufser Frage steht. Die psy- 
chologische Analyse soll auch nur die Eingangspforte sein für 
die Kenntnis der Kindesnatur. Die absichtliche Analyse 
wird abgelöst durch die dem Unterricht immanente Analyse. 
Die absichtlichen Veranstaltungen sind nur die erste Hand- 
habe und werden dann durch den Unterricht und den weiteren 
aufserunterrichtlichen Verkehr ersetzt. Auch das Willensleben 
(hierher gehört auch das „Handeln“) ist in der Hartmann- 
schen psychologischen Analyse nicht festzustellen: wir können 
das Kind nicht andauernd genug beobachten, wir können 
aber auch nicht durch Fragen, an das Kind gerichtet, irgend 
etwas feststellen. Es handelt sich zum Teil um Fehler des 
Kindes: wir erfahren nicht vom Kinde selbst, ob es zer- 
störungssüchtig, ob es ausdauernd ist, ob es Sammeltrieb zeigt. 
Die Intensität des Willens, der Stärkegrad der Affekte, die 
Entschlufsfibigkeit und das Schwanken im Entschliefsen, die 
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Stärke der sinnlichen Begierden, Zeichen von Selbstbeherr- 
schung, schnelles Fassen von Entschlüssen und ebenso schnelles 
Fallenlassen, auf alles dies mufs unsere Beobachtung ge- 
richtet sein. 

Prof. Rein verlangt von der Analyse, durch die der 
Erzieher den geistigen Besitzstand des Kindes bei dem Ein- 
tritt in die Schule feststellen soll, folgende Leistungen : *) 

1. Körperliche Beschaffenheit des Kindes, insoweit dieselbe 
das Geistesleben beeinflussen kann. 

2. Aufserschulische, besonders häusliche Verhältnisse. 

3. Geistige Befähigung und Fortschritte in den einzelnen 
Unterrichtsfächern. 

4. Individuelle Gefühls- und Willensäufserungen des Kin- 
des in und aufser der Schule. 

Das kann die Hartmannsche Analyse in der bis jetzt 
vorliegenden Form nicht leisten, insbesondere nicht, was das 
Gefühls- und Willensleben angeht. 

3. Unzulänglichkeit auch der Beobachtung des 
Lehrers im 1. Schuljabre. Nun könnte man sagen: 
der Hartmannschen intellektuell gerichteten Analyse tritt 
ergänzend zur Seite die Summe der Erfahrungen, die der 
Lehrer auf Grund seines Unterrichts und seines Verkehrs 
erworben hat; aus beiden ergiebt sich ihm am Schlusse des 
1. Schuljahres ein erstes Individualitätsbild, das die Grund- 
lage für die Beobachtungen während der weiteren Erziehung 
bildet. Diese Ergänzung ist gewifs nicht zu unterschätzen, 
aber auch hier stehen eine Reihe von Faktoren hindernd ent- 
gegen, die die erstrebte möglichst genaue Kenntnis des 
Kindes nicht erreichen lassen. Erstens hat der Lehrer eine 
ganze Reihe Individuen vor sich. Die Zahl der Schüler steht 
im umgekehrten Verhältnis zur Intensität der Individualitäts- 
kenntnis. Die Stundenzahl ist gering, die Stoffpensen sind 
meist zu grofs, sie gewähren nicht Zeit für das liebevolle Ein- 
gehen auf die Äufserungen des Kindes. Wohl jeder Lehrer 
hat die Beobachtung gemacht, dafs die Urteile, die er am 











*) Rein, 1. Schuljahr, 5. Aufl. S. 31. 
7% 
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Schlusse des Sommersemesters über die Incipienten auf- 
gestellt hat, sich späterhin als falsch erwiesen haben. Es 
ist Thatsache, dafs eine falsche Behandlung im 1. Schuljahr 
bisweilen dem ganzen Charakter eine falsche Richtung giebt. 
Eine häufig beobachtete Erscheinung ist, dafs geistig aufser- 
ordentlich lebendige Kinder während des 1. Schuljahres 
mundtot werden; sie sind nicht wiederzuerkennen, zu Hause 
waren sic sprechmunter. Es ist da irgend etwas versehen 
bei dem Übergang ins schulische Leben, die Kinder werden 
den auf ihnen lastenden Druck nicht wieder los. Wo liegt 
der Fehler? Es ist ungeheuer schwer, das so sehr noch im 
Flufs befindliche geistige Leben des Kindes richtig zu be- 
greifen, zu führen und zu behandeln. Und gerade hier am 
Anfang kommt es so sehr darauf an, dafs keine Mifsgriffe 
gemacht werden. Die Beobachtung des Lehrers ist unbe- 
dingt unzulänglich wie die Hartmannsche Analyse. 

4. Wichtigkeit der Benutzung des elterlichen 
Erfahrungskapitals. Unser Schema für das von jedem 
Schüler zu entwerfende Individualitätsbild (Seminarordnung 
§ 85) fordert genaue Angaben über 1. Die häuslichen Verhält- 
nisse. 2. Das Alter und die Vorbildung (!). 3. Die äufsere 
Erscheinung (Körperbau, gesundheitlicher Zustand, Haltung 
und Blick, Ordnung in Kleidung und Schulsachen). 4. Ent- 
wicklung nach der Seite des Intellekts (Fähigkeiten, Teil- 
nahme an dem Unterricht, häusliche Arbeiten, Lieblings- 
beschäftigungen und Neigungen). 5. Äufserungen des Gefühls- 
lebens (intellektuelle, moralische, ästhetische, religiöse Gefühle. 
Umgang mit Hausgenossen, Lehrern und Mitschülern). 6. Vor- 
schläge zur Abhilfe von Mängeln auf den Gebieten der Re- 
gierung, des Unterrichts, der Zucht. 

Für alle diese Punkte wäre nun von grofser Wichtigkeit, ein 
bis jetzt ganz unbenutztes Kapital zu verwerten, das Kapital der 
elterlichen Erfahrung des intensiven Zusammenlebens während 
der ersten sechs Jahre und weiterhin während der Schuljahre. 
Was weils der Lehrer jetzt meist von alledem, was das 
Kind in den sechs Jahren vor der Schulzeit erlebt und er- 
litten, erfahren und gelernt? Weil man nur durch die Be- 
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obachtung einzelner Züge hier weiter kommen kann, „darum‘““, 
sagt Ziller in der allgemeinen Pädagogik (3. Aufl. 1892, S. 95) 
„ist auch die Verbindung der Schule mit dem Hause so wichtig 
und jede Erinnerung, jeder Wink von demselben 
ist der Schule so wertvoll; denn dem Hause ist der 
Geisteszustand der Seinigen immer am durchsich- 
tigsten.“ Dieser Satz hat fast axiomatischen Charakter: bier 
scheiden sich die Geister, hier Erziehungsschule, dort Lern- 
schule. Soll eine direkte Einwirkung auf dem Gebiete der Zucht 
möglich sein, so mufs eine möglichst genaue Kenntnis der 
Kindesnatur im allgemeinen und der des betreffenden Kindes im 
besonderen vorangehen. Deshalb sind alle Veranstaltungen, 
die das Erfahrungskapital der Eltern für die Schule nutzbar 
machen, mit alier Freude zu begrülsen. So vor allem jetzt 
die vielfach eingeführten Elternabende. 

Man überlege nur, Tag für Tag hat das Kind in der 
Sphäre des elterlichen Hauses gelebt, in allen Wechselfällen 
des Lebens waren es die Eltern, an die sich das Kind wandte, 
die es beeinflufsten. Von den ersten Lebensäufserungen an 
der Mutterbrust bis zur Schulaufnahme waren sie der Mittel- 
punkt des häuslichen Lebens, sie waren der Sonnenschein, 
der den häuslichen Himmel hell erstrablen liefs, sie brachten 
durch Kranksein und durch die ersten Anzeichen sittlicher 
Verderbnis die schwarzen Wolken, die das Herz der Mutter 
verdüsterten. „Die Familie behält ihre durch nichts zu erschüt- 
ternde Bedeutung durch ihren Kinflufs auf die Individualität.*) 


ee a ee =e m —_. = ome -'— 


*) Herbart: „Vielmehr, sobald die Seele mit dem Leibe zusam- 
men ist (was schon vor der (reburt stattfinden muls, da der Mensch als 
ganzer zur Welt kommt), mufs auch ein Geschehen in seiner Seele an- 
fangen. Schon im Mutterleibe erzeugen sich daher wenn auch noch so 
dunkle Vorstellungen, Gefühle, Begierden, schon da fängt die Individuali- 
tät des ganzen Menschen an Leib und Seele an sich zu bilden.“ 

2. Artikel der Augsburger Konfession: ..Der natürliche Mensch 
wird mit der Konkupiscenz geboren.‘ Häckel: „Wir wissen jetzt, dafs 
das Wesen der Befruchtung ausschließlich in der Kopulation oder Ver- 
schmelzung von zwei mikroskopischen Zellen besteht, der weiblichen Ei- 
zelle und der männlichen Spermazelle Das Moment, in welchem die 
Kerne dieser beiden Geschlechtszellen verschmelzen, bezeichnet haarscharf 
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in Handlungen umsetzte. besonders in seinen Spielen, (Ein 
Kind, das nicht spielt. ist geistig und körperlich krank!) wie 
die Vorstellungen auf den Sprechmechanismus übertragen 
wurden, wann zuerst Spuren von Gemütsbewegungen sich 
zeigten. 

5. Die Analvse des geistigen Besitzstandes der 
ersten sechs Lebensjahre in der pädagogischen 
Theorie. Auf die Wichtigkeit der ersten sechs Lebensjahre 
ist theoretisch oft genug hingewiesen, und zwar wird eine 
Analyse des Vorstellungs-, Gefühls- und Willenslebens vor- 
genommen. Sie ist seitens der Pädagogik nicht ignoriert 
worden, nur auf die Praxis haben die theoretischen Erwägungen 
wenig oder gar keinen wahrnehmbaren Einflufs ausgeübt. 
Ein Gang durch diese Litteratur lehrt dies. Diese Bücher 
repräsentieren einen Teil des elterlichen Erfahrungskapitals, 
sie sind als Niederschlag desselben anzusehen. Es sind keine 
theoretischen Konstruktionen, sundern von den Verfassern als 
Familienvätern an ihren eigenen und fremden Kindern ge- 
machte Beobachtungen. Freilich ist dies nur ein kleiner Teil, 
doch müssen wir auch diesen Kapitalanteil nutzbar machen. 

Grundlegend ist die ,,Mutterschule‘*) von Comenius. 
Die Frage wird bei ihm schon und in der Folge meist auch 
so gewendet, was muls die Erziehung der Eltern bis zum 
6. Jahre leisten, damit die Kinder schulfähig werden? „Also 
geben wir itzt das Informatorium der Mutter Schul ans licht, 
daraus die Eltern und Vormünde, wie die liebe kleine Jugend 
von Mutterleybe an recht zu ziehen, und zu weiterer 
Schulzucht recht zubereyten sey, vernehmen können.“ 
Was kann die Schule von dem eintretenden Kinde 
vorlangen? Von der Mutterschule verlangt Comenius in 
seiner Vierteilung aller Schulen in der Didactica magna vor 
allem die Ausbildung der dufseren Sinne, damit sich die 
Kinder gewöhnen, mit den Gegenständen auf die rechte Weise 
umzugehen und sie zu unterscheiden. Er zeigt zuerst den 
Eltern 


ey OS, A. Com. enius, Muatterschule, herausgeg. von A. Richter, 
Leipzig 1891. (Neudruck pädagog. Sehr. VIII.) 
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I. was für grofse und thewre Clenodien Gott denen ver- 
trawet, welchen er Kinder bescheret, 
II. wozu er sie ihnen bescheret, 
IH. dasz die Jugend ohne gute Aufferziehung undt vbung 
kurtz umb nicht sein kan oder wolgerathen mag. 
Dann folgt nach einer Anweisung zur körperlichen Pflege 
eine genaue Angabe alles dessen, worin die Jugend bis zum 
6. Jahr geübt werden soll, es ist eine noch jetzt muster- 
giltige vorzügliche Zusammenstellung; man kann nur be- 
dauern, dafs derartige wirkliche Volksschriften unserm Volke 
so wenig bekannt sind. *) 
Die Eltern sollen zu 3 Stücken den Grund legen, zur 
Gottesfurcht, zu den Sitten, zu den guten freien Künsten. 
Zuerst giebt Comenius an, was ein Kind von 6 Jahren 
von Gott begreifen könne und wissen müsse. Die Zusammen- 
stellung ist nur noch nicht elementar genug. „Es sei ein 
Gott: ein Herr über Himmel und Erden, welches alles er auch 
erschaffen habe; er sei überall gegenwärtig und sehe alles; 
von ihm komme alles gute und schöne her, was wir nur 
irgend sehen. Er habe uns und alles gemacht; er erhalte 
und versorge uns, regiere und ordne alles; er gebe den 
Frommen und Bösen die leibliche Notdurft; doch lasse er 
es den Frommen und Gehorsamen besser gedeihen. Dic 
Bösen und Ungehorsamen aber wisse es wohl zu strafen, 
und werde sie auch endlich gar umkommen lassen und in das 
höllische Feuer werfen, die Frommen hingegen zu sich im 
Himmel nehmen. Darum sei es billig, dafs man ihn fiirchte, 
ihm danke, ihn lobe, preise, um alle Notdurft allezeit anrufe, 
ihn als den allerhöchsten Vater liebe, und was er in seinen 
Geboten gebeut, fleilsig thue. So weit, sage ich, kann ein 
Kind von sechs Jahren im Anfang zu der Gottseligkeit ge- 
bracht werden.“ (Der alttestamentliche Gottesbegriff wiegt vor: 
das würde mit der Idee der kulturhistorischen Stufen stimmen.) 
Diese kurze Zusammenfassung des IV. Kap. führt Comenius 
im X. Kap. weiter aus, wie man allmählich die Vor- 


tS ne. 


*) Wie man sie wieder bekannt machen kann, davon weiter unten. 
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stellung „Gott“ im Kinde erzeugen soll: im einzelnen 
geht er viel zu weit. wenn er z. B. 4jährige Kinder schon 
das Glaubensbekenntnis und allerlei schwierige mit dog- 
matischen Begriffen angefüllte Gebote lernen lälst. 

Was die Schule zweitens an sittlicher Gewöhnung vom 
6jährigen Kinde fordern kann, ist folgendes: Malsigkeit (im 
Essen und Trinken), Reinigkeit (in Kleidung), Ehrerbietung 
(gegen ältere Leute), Gehorsam (gegen die Eltern), Wahrheit- 
reden, Gerechtigkeit (d. h. nicht stehlen), Liebe und Gut- 
thätigkeit (andern mitteilen), Arbeit (= Spiel, Beschäftigung), 
Stillschweigen (wenn man betet, oder wenn ältere Leute 
reden), Geduld (die Affekte im Zaum balten), Willfertigkeit 
älteren Leuten gegenüber, Höflichkeit (Grüfsen, Danken, 
Händleingeben, sich verneigen), Ehrbarkeit (in geschlecht- 
lichen Dingen). Wie diese sittlichen Gewöhnungen anzubahnen 
sind, wird im IX. Kap. ausgeführt. 

Höchst interessant ist drittens die Zusammenstellung 
alles dessen, was zur Übung des Verstandes von den Eltern 
in der vorschulpflichtigen Zeit geleistet werden soll: wir finden 
hier schon die beste Vorarbeit zu den Bartholomäischen 
Fragen und der Hartmannschen Analyse: ja einiges scheint 
mir geradezu aus Comenius herübergenommen zu sein. 

In drei Teile sind die „Künste“ eingeteilt: denn wir 
lernen die Dinge kennen, thun uad davon reden. 

Für die Erkenntnis mufs geleistet werden: (kurz zu- 
sammengestellt aus Kap. VL) Physica: Namen der Dinge: 
Brot, Fleisch, Wasser, Feuer, Erde, Wind, kalt, warm, Mensch, 
Hündlein, Kätzlein, Stein. Sand, Ton, Baum, Ast, Blunıe, 
Birne, Apfel, Kirsche, Weintraube. Die Augen sind zum 
Sehen, die Fülslein zum Laufen, die Händlein etwas zu 
wirken. (Kausalität.) 

Optica: Licht, Farben, Schönheit des Firmaments, der 
Bäume, der Blumen. Fliefsendes Wasser; in den Spiegel 
sehen lassen; Drehen der Mühlräder (also Bewegung der 
Dinge!). Auch allerlei Gemälde in den Büchern. 

Astrunomia: Sonne, Mond, Sterne. Auf- und Niedergehen 
der Sonne und des Mondes. Veränderung des Mondes. Länge 
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der Nächte und Kürze der Tage im Winter, das Umgekehrte 
im Sommer. 

Geographia: Unterscheidung von Wiege und Mutter- 
schofs, Stube; Küche, Kammer, Hof, Pferdestall, Garten, Haus 
und Umgebung. Gasse, Markt, Nachbar, Muhme. Schliels- 
lich vielleicht auch: was eine Stadt, ein Dorf, Acker, Berg, 
Flufs sei. (Raumbegriffe.) 

Chronologia: Tag und Nacht, Frühe und Abend, Mittag, 
Vesper, Mitternacht. Woche: 7 Tage. Unterschied vom 
Sonntag und Werktagen; Weihnachten, Ostern, Pfingsten. 
Jahreszeiten. Weinlese im Herbst. (Zeitbegriffe.) 

Historia: heute, gestern, vorgestern. Behaltung ge- 
schehener Dinge. Erinnerung an früheres. 

Oeconomia: Ordnung des Hauses. Vater Oberhaupt, 
Knechte gehorchen. Einrichtung und Abgrenzung der 
Arbeitsgebiete. (Soziale Begriffe.) 

Politica: dafs ein Bürgermeister, Ratsmann oder Vogt 
ist, aber nicht deren Verrichtungen können sie verstehen. Die 
Kinder sollen nur lernen, wem sie unterthan sind. (Eltern.) 

Auch das Thun ist auszubilden: Geschicklichkeit der 
Hände, Anleitung zum Gebrauch der Instrumente (binden, 
brechen, schneiden, bauen, aufheben, krümmen, Kreuze und 
Ringlein malen). 

Dialectica: Fragen und Antworten. 

Arithmetica: Zählen bis 20. 

Geometria: grofs, klein, kurz, lang, breit, enge. Rad, 
Linie, Kreuz, Strich. Namen der Mafse: Elle, Spanne, 
Klafter, Quart. 

Musica: Erst Zuhören: im 4. Jahre selbst anfangen 
(auch eine Pfeife, Pauke, Geiglein geben) Liedchen lernen. 

Das Dritte ist das Reden von den Dingen: 

Grammatica: Laute vorsprechen,*) Worte Gute Aus- 
sprache; Benennung aller Dinge. 





*) Wustmann, Allerhand Sprachdummheiten, 8. 12, „Die Mutter 
ist es, die den sprachschöpferischen Trieb des kleinen Wesens leitet und 
sigelt.' 
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Rhetorica: ein wenig gestus gebrauchen, winken, drohen, 
anlachen, Händlein geben. 

Poesie: Wiegenlieder vorsingen; lust an Reimen. 
Verschen lernen. 

Comenius hat sich vorgenommen zu zeigen, wie sich die 
Wurzeln aller Künste von Jugend auf in allen Kindern fest- 
legen lassen. So finden wir also schon bei ihm eine vollständige 
Zusammenstellung alles dessen, was etwa die Schule von 
den Incipienten fordern kann: die Analyse würde sich 
gewissermalsen zu einem Examen der Mutterschule gestalten. 

Es zieht sich nun seit Comenius eine ununterbrochene 
Kette von Schriften, die das vorschulpflichtige Alter, dessen 
Ausbildung und das Verhältnis dieser Ausbildung zur Schul- 
bildung einer theoretischen Untersuchung unterziehen. durch 
die pädagogische Litteratur bis in dieses Jahr. Lockes 
psychologische Grundlegungen mufsten auch die ersten Lebens- 
jahre in den Kreis der Betrachtung ziehen, bei ihm wird die 
Genesis der höheren geistigen Fähigkeiten philosophisch er- 
örtert (im Essay on human understanding), durch ihn wird 
Hume beeinflufst, der seinerseits auf Rousseau wirkt. Bei 
diesem finden wir im 1. und 2. Buche des Emile 
detaillierte Beobachtungen, allerdings meist negative Er- 
ziehungs-Bestimmungen, aber auch viele feinsinnige für jede 
Mutter wertvolle Bemerkungen über das erste Kindesalter. 
Das „Methodenbuch für Väter und Mütter* Basedows ist 
zuerst für die vorschulische Erziehung bestimmt, Salzmanns 
Krebsbüchlein wendet sich vorzugsweise an die Eltern. 
Rousseaus Ideen befruchteten ebenso wie diese Philan- 
thropinisten, so auch Pestalozzis Nachdenken: bei ihm 
steht die Wertschätzung der mütterlichen Erziehung im 
Vordergrunde aller seiner Schriften. Wenn auch sein Haupt- 
werk in dieser Richtung „Wie Gertrud ihre Kinder lehrt* 
kaum für Mütter geniefsbar ist,*) so giebt er doch noch 


*) Vgl. Herbarts Kritik dieser Schrift, die bezeichnenderweise 
auch „an die Frauen‘ gerichtet ist: „Das Fehlerhafte an der ganzen 
Schrift ist daher vielleicht ihr Titel, der sie Müttern, Frauen unmittel- 
bar in die Hände spielt.“ 
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heute wertvolle Andeutungen über die Pflege der Keime 
aller sittlichen und intellektuellen Bildung. Nach der letzteren 
Seite bestimmt er die Aufgabe der vorschulischen Erziehung 
in folgenden drei Punkten :*) 

Den Kreis der Anschauung der Kinder immer mehr zu 
erweitern, 

die denselben zum Bewulstsein gebrachten Anschauungen 
ihnen bestimmt, sicher und unverwirrt einzuprägen 

und für alles, was Natur und Kunst ihnen zum Be- 
wufstsein gebracht hat, umfassende Sprachkenntnisse zu geben. 

Pestalozzi spricht also mehr über das Formale, Methodische: 
weniger über die Vorstellungswelt der Kleinen. 

Das aus Pestalozzis Kreise stammende „Buch der 
Mütter“ hat nur historischen Wert: es ist der erste Versuch, 
der Mutter ein Erziehungsbuch in die Hand zu geben. Die 
grofsen Erziehungslehren aus dem Ende des vorigen und 
dem Anfang unsers Jahrhunderts, von Schwarz, Niemeyer, 
Jean Paul, Mad. Necker de Saussure**), Schleier- 
macher beschiiftigen sich eingehend mit der ersten Kind- 
heit: es ist dies erklärlich aus dem wirklich pädagogischen 
Interesse, das damals alle gebildeten Kreise unseres Volkes 
durchflutete. Die Mutterschule hat besonders in den Jahren 
1820—1840 das Hauptinteresse. Nicht unerwähnt darf hier 
bleiben die Bilderbücherlitteratur für die erste Kindheit, die 
erst seit jener Zeit datiert (Löhr). Starken Antrieb, besonders 
wichtig durch die Auswirkung in der Praxis, gab Fröbel, 
dessen Schriften eine zahllose Litteratur auf diesem Gebiete 
zur Folge gehabt haben. Er verlangte eine systematische 
geordnete Erziehung auch für das vorschulpflichtige Alter 
(Fröbels ges. Schr., herausgeg. v. Lange, Berlin 1862) und 
hat, wenn auch mit manchen Milsgriffen, doch mit liebe- 
vollstem Eingehen sich damit beschäftigt, die fortschreitende 
Entwicklung des Kindes zu beobachten. — Von seiten der 











*) Pestalozzis sämtliche Schriften. 5. Bd. S. 36. Stuttgart, 
Cotta. 1820. 

**) Die Erziehung des Menschen, Hamburg, 1836, 3 T. Übersetzung 
von Hoggner und Wangenheim. 
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reformierten Psychologie kamen nun seit Herbart neue Ge- 
sichtspunkte in die bis dahin doch meist dilettantischen Be- 
trachtungen über das erste Kindesalter. Die letztere Art 
geht daneben weiter. Zur ersteren auf fester psychologischer 
Grundlage ruhenden gehört Sigismund, Kind und Welt.*) 
Berthold Sigismund war Arzt und stellte seine medizinische 
Wissenschaft in den Dienst der Pädagogik. Der Zweck seines 
Buches war „sinnige Mütter“ zu ähnlichen Beobachtungen 
anzuregen, wie er sie angestellt:**) Diese umfassen die fünf 
ersten Perioden des Kindesalters. 

1. Das dumme Vierteljahr bis zum Lächelnlernen. 

2. Vom Lächeln bis zum Sitzenlernen. 
. Bis zum Laufenlernen. 
Vom Laufen bis zum Sprechenlernen. 
. Vom Sprechen des ersten Wortes bis zu dem des ersten 

Satzes. 

Sigismund giebt hauptsächlich die Beobachtungen an 
seinem Knaben, er verhehlt sich nicht, dafs nur durch eine 
grofse Reihe vergleichender Beobachtungen die eigentliche 
naturgemälse Zeitfolge der geistigen Entwicklung sich fest- 
stellen lasse. 

Nach einer anderen Seite hin untersucht Grube das 
Kindesalter, er will die erste Bildung der sittlichen Be- 
griffe ergriinden.***) Nicht unerwähnt soll hier auch 
bleiben das „Buch der Kindheit“ von Bogumil Goltz, 
Berlin 1847, zu dessen Ruhme nıan nichts hinzuzufügen 
braucht. 

Ein ganzer Strom von Schriften, die sich ans Haus 
wenden, erscheint in der Mitte des Jahrhunderts; gröfsten- 
teils durch die Fröbelsche Bewegung hervorgerufen: 


Cn i 09 
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*) Kind und Welt, Vätern, Müttern und Kinderfreunden ye- 
widmet. Braunschweig, 1856. Vieweg. 

**) Interessant ist, dals Jean Paul in seiner Vorrede zur J.evana 
sagt: „Ein Tagebuch über ein gewöhnliches Kind wäre besser, als ein 
Buch über Kinder von einem gewöhnlichen Verfasser:“ vielleicht ist 
Sigismuod dadurch angeregt worden. 

***) Grube, Von der sittlichen Bildung der Jugend im ersten Jahr- 
zehnt des Lebens. Leipzig, 1855. 
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Hufeland, Guter Rat an Mütter üher die physiologische 
Erziehung der Kinder (verschied. Aufl.). 

Ammon, Die ersten Mutterpflichten und die erste 
Kindespflege, 1859. 8. Aufl. 

Schreber, Kallipädie. 

Schreber, Die Eigentümlichkeiten des kindlichen 
Organismus. Leipzig, 1852. 

Mauthner, Kinderdiätetik. 

Wertheimber, Diätetik der Neugebornen und Säug- 
linge, München, 1860. 

Schmidt, Briefe an eine Mutter über Leibes- und 
(ieisteserziehung ihrer Kinder, Köthen, 1856. 

C. Pilz, Bilder aus dem Mutterleben, Heidelberg, 
Winter, 1858. 

Heyfelder, Die Kindheit des Menschen. Erlan- 
gen, 1858. 

Meier, Das Kind in seinen ersten Lebensjahren. 
Deutschen Müttern gewidmet. Emden und Leipzig, 1862. 
2. Aufl. (Kap. XXV. Vorbereitung auf die Schule.) 

Semmig, Das Kind. Tagebuch eines Vaters. (2. Aufl. 
1876) Leipzig, Hartung. 

Metzroth, Das schulpflichtige Kind, Ratgeber für Eltern. 
Mainz, 1892. Es hat auch eine Zeitschrift: „Das vorschul- 
pflichtige Alter“ gegeben, die aber wohl eingegangen ist. Den 
psychologisch-exaktern Weg gehen andere: 

Bartholomäi, Der Anfang des Tastens, Sehens und 
Hörens. Jahrb. d. Ver. für wiss. Päd. IV. Bd. 

Waitz, Allg. Pädagogik (Abschnitt über das Spiel). 

Sauppe, Zur Entwicklungsgeschichte des kindlichen 
Greistes. Jahrb. d. Ver. f. wiss. Päd. Bd. VIII. 

Kussmaul, Untersuchungen über das Seelenleben des 
neugebornen Menschen, Leipzig und Heidelberg 1859. 

F. Schultze, Die Sprache des Kindes, Leipzig, 1880. 
Ein anderer Weg wird von seiten der physiologischen 
Psychologie im Anschlufs an Sigismund eingeschlagen von 
Professor Preyer. Dessen psychogenetische Untersuchungen 
sind niedergelegt zuerst in einem Vortrage „Psychogenesis“ 
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(abgedr. in den ,naturwiss. Thatsachen und Problemen“. 
Berlin, Paetel 18S0). 

Der Experimentalphysiologe betritt die Kinderstube, 
weil das neugeborne Kind ein dufserst interessantes Objekt 
für die Physiologie ist, weil er das Werden des menschlichen 
Geistes studieren und wissenschaftlich beschreiben will. 
Er macht darauf aufmerksam, dafs gerade die Jahre vor der 
Schule die wichtigsten sind für die Erziehung des Kindes, 
weil sich hier alle Keime allmählich entfalten, die Keime 
seiner Sinne, seines Willens, seines Verstandes, seiner Leiden- 
schaften, seiner Tugenden. Das Studium der Preyerschen 
Schriften mülste für jeden obligatorisch sein, der sich mit kleinen 
Kindern beschäftigt. Er hat die Mühe nicht gescheut, Tag 
für Tag alles, was nur irgend von Lebensäufserungen des 
Kindes vorlag, zu Papier zu bringen. Besonders eingehend 
sind die Beobachtungen der Sprachentwicklung. Die genauere 
Fixierung alles dessen, was er in jenem Vortrag nur an- 
gedeutet, ist in dem bekannten Buche „Die Seele des Kindes, 
Beobachtungen über die geistige Entwicklung des Menschen 
in den ersten Lebensjahren“, Leipzig 1892, (in der neuesten 
Aufl. 1890 ist eine wichtige Tabelle S. 479--521 zugefügt 
für jeden der 36 ersten Lebensmonate und die in psycho- 
genetischer Hinsicht wichtigen Punkte) niedergelegt, und 
zwar gehen sie bis zum Ende des 3. Lebensjahres. Leider, 
mufs man sagen: für uns Lehrer wäre es von äufserster 
Wichtigkeit die Beobachtungen bis an die Grenze der eigent- 
lichen Kindheit, das 6. Lebensjahr, fortgesetzt zu sehen, da- 
mit wir einmal eine unterbrochene Kette vor uns hätten. 
Die Reihenfolge der Entwicklungsmomente ist wichtig: indi- 
viduelle Verschiedenheiten werden sich dabei immer ergeben. 
Von Preyer wird mit aller Entschiedenheit auf die Bedeutung 
der Erblichkeit*) hingewiesen. Die Seele des Kindes ist 
nicht eine tabula rasa, auf welche nur die Sinne ihre Ein- 


*) Er verwahrt sich gegen Darwin, der den Einflufs der Er- 
ziebung verschwindend klein nennt gegenüber dem der Erblichkeit. Noch 
so vorzügliche erbliche Anlagen verkümmern ohne die Erziehung. 
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drücke aufschreiben, sondern ist schon vor der Geburt be- 
schrieben mit vielen unleserlichen Zeichen, den Spuren der 
Inschriften unzähliger sinnlicher Eindrücke längst vergan- 
gener Generationen. 

Neuerdings hat nun Preyer ein weiteres Buch ver- 
öffentlicht: „Die geistige Entwicklung in der ersten Kindheit, 
nebst Anweisungen für Eltern, dieselbe zu beobachten.“ 
(Stuttgart, Berlin, Leipzig 1893.) Es bewegt sich in gleicher 
Richtung. Der Verfasser hofft, dafs, da der von ihm be- 
gründete neue Zweig der psysiologischen Psychologie fest 
begründet sei, in nicht sehr ferner Zeit besondere Lehrbücher 
über die Physiologie des Kindes vom ersten bis zum fünften 
Lebensjahr erscheinen werden. Bis es dahin komme, müsse 
noch viel gearbeitet werden. Grabs hat im XVIII. und 
XIX. Jahrbuch die psychologischen Beobachtungen veröffent- 
licht, die er an seinem Kinde während der ersten sieben 
Lebensjahre gemacht hat. Er hat besonders auch auf das 
Anwachsen des Vorstellungsvorrates sein Augenmerk gerichtet. 
Vor allen Dingen giebt er viel Thatsachen, aus denen er dann 
Schlüsse zieht. Wenn dem Erzieher von jedem Kinde ein 
solches Tagebuch vorläge, könnte er wohl zufrieden sein. 
Wenn wir doch einmal dahin kämen! Preyers Buch soll nun 
dazu beitragen, das Interesse in weiteren Kreisen wachzu- 
rufen. „Die weiblichen Erzieher besitzen selbst nicht die 
erforderliche pädagogische Kenntnis und Erfahrung.“ Daher 
giebt er in gemeinverständlicher Form, die freilich oft noch 
gemeinverständlicher sein könnte, die wichtigeren Punkte, um 
die es sich bei der Entwicklung der Seele des Kindes handelt. 
Er spricht von den Sinnen des Neugeborenen, den Gefühlen, 
Emotionen und Temperamenten im Säuglingsalter, den ersten 
Wahrnehmungen und Vorstellungen, dem Ursprung des Willens, 
dem ersten Lernen des Kindes, dem Verstand ohne Sprache 
und der Sprache ohne Verstand, dem Sprechenlernen, der 
Bildung höherer Begriffe, der Entwicklung des Selbstbewulst- 
seins, den Bedingungen der Seelenentwicklung. Wertvoller 
als diese meist schon in dem gréfseren Werke enthaltenen 
Beobachtungen ist der praktische zweite Teil des Buches: 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. su Jena. V. 8 
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eine Anleitung zur Führung eines Tagebuches über die gei- 
stige Entwicklung kleiner Kinder von der Geburt an. 

Das Tagebuch soll nur Thatsachen enthalten, nur dann 
ist es wissenschaftlich verwertbar. In der nordamerikani- 
schen Union haben sich viele Frauen, namentlich auf An- 
regung der Frau A. Howes Barus in Washington bemüht, 
passende Fragestellungen zu finden.*) Für die Pädagogik sind 
alle diese Vorstudien von weittragender Bedeutung, wenn auch 
die grofse Mehrzahl der aufgestellten Fragen Preyers auf rein 
physiologischem Gebiete liegen, die ersten Monate des Lebens 
betreffen**) und hauptsächlich die zeitliche Reihenfolge der 
einzelnen Erscheinungen festgestellt wissen wollen. Einiges den 
Erzieher mehr Interessierendes sei herausgegriften: es sind 
Beweise von Erfindungsgeist aufzuzeichnen; je früher sie 
sich zeigen, desto wichtiger. Andere Fragen betreffen die 
Greifbewegungen, das Kriechen, Rutschen, Sitzen-, Stehen-, 
Gehen-, Laufenlernen. Beobachtungen sind zu machen über 
das erste Zeichnen, über die Aufmerksamkeit (Wie lange 
bleibt sie einem Gegenstande zugewendet? Beschäftigt sich 
das Kind lieber allein? oder mit Erwachsenen? Ist das Kind 
auffallend neugierig?), das Gedächtnis (genau aufzuzeichnen, 
wann das Kind zum erstenmale eine sehr kurze Erzählung 
wiedergiebt und wie?), Spuren der Logik (Preyer S. 188 
ein sehr hübsches Beispiel aus dem 11. Monat!), Beginn des 
Sprechens, das erste Singen, erste Zeichen des Mitleids (auch 
des perversen mit leblosen Gegenständen), der Schalkhaftig- 
keit, des Gewissens (wann fürchtet sich das Kind zunı ersten- 
male vor einer Strafe? Wann zeigt es Zeichen von Furcht, 
seine Mutter zu kränken oder zu betrüben, oder ihr Schmerz 
zu verursachen? Wann thut oder unterläfst ein Kind zum 
erstenmale etwas in der unverkennbaren Erwartung einer 
Belohnung, einer Anerkennung oder besonders freundlichen 
Behandlung etc.? Wann zeigt das Kind zum erstenmale 


*) Engl. Übersetzung der „Seele des Kindes.“ 2. Aufl. 

**) Ähnlich: Römer, Psychopath. Minderwertigkeiten im Säug- 
lingsalter, und Bernharu Pérez, Die Anfänge des kindlichen Seelen- 
lebens (übersetzt von Ufer) i. d. Deutsch. Bl. f. Erz. u. Unt. 1894, Nr. 1ff. 
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deutlich, dafs es ein Unrecht einsieht? Wann die Absicht, 
sich zu bessern?). 

Mit diesen physiologischen Werken berührt sich nahe 
Wilser, Die Vererbung der geistigen Eigenschaften.*) 
Die Vererbung erworbener Eigenschaften ist eine Haupt- 
streitfrage in der neueren Naturwissenschaft. Über die Ver- 
erbung ererbter Eigenschaften besteht kein Zweifel. Dafs 
Aufschlüsse von dieser Seite für die Pädagogik von Wichtig- 
keit werden können, wird niemand leugnen. Wilser stellt 
die bis jetzt von den Darwinisten gefundenen Gesetze in 
12 bestimmte Sätze zusammen, S. 16. Ein Beispiel zeige, 
wie die Kenntnis solcher Gesetze auch für den Pädagogen 
wichtig werden kann: Satz 8: „Alter und Kräftezustand der 
Erzeuger sind von Einflufs auf die Nachkommen.“ Ich er- 
fahre von einem Kinde, dals es ein sogenanntes spätgeborenes 
ist: manche etwa vorhandene Defekte werden sich mir da- 
durch erklären; auch der Pädagog muls sich, wie es der Irren- 
arzt schon längst thut, über die ererbten Anlagen und die An- 
teoedentien seinesZöglings womöglich einige Kenntnis erwerben. 

Von psychiatrischer und überhaupt medizinischer Be- 
trachtungsweise können wir viel lernen**) (aus einer Scienz 
in die andere sehen!) Mancherlei Aufschlüsse gewährt uns 
das Buch von dem Direktor der Bremer Irrenanstalt Dr. 
Scholz***) der uns vom Gesetz der Vererbungt) und von 
den Kennzeichen der geistigen Gesundheit des Kindes spricht 
und dann eine genaue Analyse aller Kindesfehler auf dem 


*) Separatabdruck aus der „Festschrift zur Feier des 50jährigen 
Jubiläums der Anstalt Illenau“. Carl Winter, Heidelberg 1898. 

**) Ufer, Geistesstörungen in der Schule. Wiesbaden 1893. 2. Aufl. 

Trüper, Psychopathische Minderwertigkeiten im Kindesalter, Mahn- 
wort für Eltern, Lehrer und Erzieher. Bertelsmann, Gütersloh 1898. 

Ufer, Das Wesen des Schwachsinns. 

***) Die Charakterfehler des Kindes, eine Erziehungslehre für Haus 
und Schule. 

t) Vererbt werden nicht die fertigen Eigenschaften, sondern nur 
die Keime und unfertigen Anlagen. Was davon sich entwickelt, hängt 
von den äufseren Lebensschicksalen u. s. w. ab. Die schlummernde oder 
latente Vererbung lälst manches erst in späteren Generationen sich entfalten. 

g* 
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Gebiete des Fühlens, Vorstellens und Wollens giebt. Da Scholz 
besonders oft das frühe Kindesalter berücksichtigt, gehört sein 
Buch in die von uns aufgestellte Reihe aller der für das vor- 
schulpflichtige Alter wichtigen Litteratur. Für viele rätselhafte 
Kindernaturen deckt Scholz die wahrscheinlichen Gründe auf. 

In der Analyse der Kindesfehler wird er ergänzt von 
pädagogischer Seite durch Strümpells pädagogische Pathologie 
oder die Lehre von den Fehlern der Kinder*); er will neben 
einer vollständigen Zusammenstellung aller Kinderfehler be- 
sonders deren ursächlichen Zusanımenhang mit der spezifischen 
Natur des Kindes feststellen. Strümpell hat auch in seiner 
pädagogischen Psychologie in einer Beilage „Notizen über 
die geistige Entwicklung eines weiblichen Kindes während 
der ersten zwei Lebensjahre“ gegeben. Im vergangenen 
Jahre ist eine neue pädagogische Pathologie von Közle 
erschienen, die besonders auch die historische Entwicklung 
dieses neuen Zweiges der Pädagogik berücksichtigt. 

Nicht unerwähnt soll bleiben „Über erste Erziehung“ 
von der Fürstin Duroussow (Stralsb., Trübner 1891), eine 
moderne Mutterschule, die vorzügliche Winke enthält betr 
Berücksichtigung der Vererbung, der geistigen und körper- 
lichen Erziehung der Kinder vor dem schulpflichtigen Alter. 
(z. B. Bildung des Schönheitsgefühls, Gewöhnung zum Ge- 
horsam, Reinlichkeit, Erziehung zur Wahrhaftigkeit, Beob- 
achtung der Eigenart, Nachweis des physischen Ursprungs 
mancher Fehler, Beginn resp. Aufschub des Unterrichts, 
Gebrauch der Sinne, Anlernen zum Beobachten, früher Be- 
ginn des Zeichnens (lange vorm Schreiben). *) „Die Er- 
ziebung muls in gewissem Sinne beinahe vollendet sein, ehe 
die Schularbeiten beginnen.“ Sie schliefst: „Diese Grund- 
begriffe, (?) welche, wie man sieht, zumeist davon handeln, 
wie man es nicht machen soll, müssen vollständig ausreichen, 
um das ganze Leben eines Kindes bis zu seinem Eintritt in 








*) 2. Aufl. 1892, Leipzig. 

**) „Ich erachte es also für notwendig, dafs Zeichnen vor dem 
Schreiben gelehrt wird, welches in der Reihenfolge menschlicher Erfin- 
dungen viel jünger ist.“ 
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die Schule auszufiillen. Das ist eine kostbare Zeit fiir uns, 
denn wenn die Schule gezwungen ist, feste Regeln anzu- 
nehmen, welche auf alle gleichmäfsig Anwendung finden, so 
können wir in den ersten Jahren des Kindes seine Per- 
sönlichkeit studieren, verstehen und entwickeln.“*) 

Unbedingt zu fordern ist, dafs der Lehrer, der eine Inci- 
pientenklasse führt, sich in dieser hier zum grölsten Teil an- 
geführten Litteratur umsieht, damit er einen Mafsstab ge- 
winnt für die Beurteilung des sechsjährigen Kindes, damit 
er weils, wie er an das Vorhandene im Vorstellungs-, Gefühls- 
und Willensleben anknüpfen, was er von den Eltern er- 
warten und verlangen kann, wenn sie ihm ihr Kind brin- 
gen. Er wird vor allem keine Schulwissenschaften oder 
-fertigkeiten verlangen. Als Hauptziel der Kindergartenstufe 
(somit auch des Mutterunterrichts) giebt Ziller mit Recht an 
„die Sonderung des Gedankenkreises nach den verschiedenen 
Klassen von Vorstellungen.“**) Der Pädagog kümmert sich 
im allgemeinen um das vor der Schule Liegende gar nicht: 
das ist ein entschiedener Mangel. In jener Litteratur findet 
er einen Teil der elterlichen Erfahrung bereits fixiert, die 
allgemeine Kenntnis der Kindesnatur wird durch sie ver- 
mittelt. Aber das ist erst nur der kleinste Teil des uns zu 
Gebote stehenden elterlichen Erfahrungskapitals. Es liegt 
für die Beurteilung des einzelnen Kindes ein ungehobener 
Schatz in allen den Erfabrungen, die die Eltern an ihrem 
Kinde während der ersten sechs Lebensjahre gemacht haben. 
Wie bringen wir nun in Erfahrung, was die Eltern bis jetzt 
an ihren Kindern beobachtet und gearbeitet haben ? 

6. Mein Auskunftsmittel, das elterliche Erfah- 
rungskapital nutzbar zu machen. Der von mir ein- 
geschlagene Weg war folgender. In Anbetracht der kleinen 
Schülerzahl meiner Incipientenklasse beschlofs ich mich direkt 


*) Ähnlich spricht sich Chr. Gottfried Körner über die Er- 
ziehung des Öjährigen Theodor aus: „Jetzt geh’ ich blols darauf aus, 
nichts zu zerstören. Was nicht von selbst wächst, pflege ich jetzt nicht.“ 
Schillers Briefwechsel mit Körner, 3. Teil. S. 323. Berlin, Veit u. Co. 

**) Ziller, Allgem. Päd. § 21, S. 227. 
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an die Eltern zu wenden, durch mündlich an sie gerichtete 
Fragen das, was ich wissen wollte, zu erfahren. Ein etwas 
seltsames Unternehmen! Die Erfahrungen aber, die ich bei 
diesen Elternbesuchen machte, können nur jeden ermutigen, 
gleiches zu versuchen. Ich schicke voraus, dafs die Eltern 
der Kinder den einfachsten Kreisen angehören. (Tischler, 
Kutscher, Lohndiener, Handelsmann, Fuhrmann u. s. w.). 

Ich hatte eine Reihe Fragen*) zusammengestellt, die 
ich mir beantworten lassen wollte. Beim Besuche setzte 
ich den Eltern auseinander, dafs die Schulerziehung mit der 
der Eltern Hand in Hand gehen müsse; es komme nicht 
darauf an, dafs die Kinder nur lesen und schreiben lernen, 
sondern die Schule wolle sie vor allem zu sittlich tüchtigen 
Menschen erziehen helfen. Um das zu können, müsse ich 
die Kinder aber möglichst genau kennen, und dazu: bäte ich 
um ihre Mithilfe. Machten nun auch einige erstaunte Ge- 
sichter, als ich das Notizbuch herauszog und zu fragen an- 
fing, so waren sie doch alle sehr bereitwillig, mir zu ant- 
worten. Ja, ich hörte sehr verständige Bemerkungen aus 
der einfachen Leute Mund. Ich versteifte mich natürlich 
nicht darauf, unbedingt jede Frage beantwortet zu haben. 
Sah ich, dals ein Vater nicht recht wulste, was er sagen 
wollte, so lenkte ich das Gespräch auf eine andere Frage. 
In einigen Familien fand ich beide Eltern vor, in einer an- 
deren überliefs der Vater seiner resoluten Frau das Feld, dort 
traf ich nur den Vater, hier nur die Mutter an. Die Fragen be- 
trafen die körperliche Entwicklung, das Vorstellungs- Gefühls- 
nnd Willensleben: schon aus Comenius’ Buch lassen sich eine 
grofse Reihe Fragen zusammenstellen, für den ersten Versuch 
glaubte ich mich aber auf folgende 26 beschränken zu sollen: 

I. Leibliche Entwicklung: 
1. Lernte das Kind zeitig oder spät gehen? **) 








*) Zum Teil in Aulehnung an den von Trüper den Eltern seiner 
abnormen Kinder zur Ausfüllung vorgelegten Fragebogen. Trüper, 
Psychopathische Minderwertigkeiten im Kindesalter, Gütersloh, 1898. 

**) Die zuerst beabsichtigte 1. Frage „Ist die Geburt normal ver- 
Jaufen ?“‘ liefs ich der mündlichen Beantwortung wegen weg. 
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2. Lernte das Kind zeitig oder spät sprechen ? (beide 
Fragen wichtig, auch für die geistige Entwicklung, weil diese 
durchaus von der physischen Besitznahme der Welt ab- 
hängig ist.) 

3. Welche Krankheiten hat das Kind überstanden? 

4. Sind Spuren davon zurückgeblieben (Fehler des Ge- 
hérs, der Augen etc.)? 

5. Schläft das Kind gern lange? 

6. Ifst es alles, oder ist es wählerisch ? 

Il. Vorstellungsleben: 

7. Ist das Kind viel herausgekommen (Spaziergänge 
in und um Jena)? 

8. Hat es Reisen gemacht und welche? 

9. Fragt es gern (wilsbegierig)? 

10. Hat es irgend etwas Wichtiges in den ersten sechs 
Lebensjahren erlebt (Todesfall, Unglücksfall, Brand oder dgl.) ? 

DI. Gefühlsleben: 

11. Ist das Kind mehr heiter oder traurig gestimmt? 

12. Ist es verträglich gegen Geschwister und Spielkame- 
raden, oder neckt es gern? 

13. Giebt es gern ab? 

14. Ist es gegen Tiere mitleidig, oder quält es dieselben 
(füttert es die Vögel, sind Haustiere da)? 

15. Ist es hitzig (stampft es mit dem Fulse)? 

16. Weint es leicht? 

17. Sagt es immer die Wahrheit? 

18. Gehorcht es gut oder bedarf es mehrmaligen Erinnerns? 

19. Hat es besondere Angewohnheiten ? 

20. Ist es furchtsam (Finsternis, allein schlafen)? 

IV. Willensleben: 

21. Beschäftigt sich das Kind gern selbst? womit am 
liebsten ? 

22. Ist es in praktischen Dingen geschickt oder un- 
beholfen ? 

23. Setzt es gern seinen Willen durch ? 

24. Bleibt es gern länger bei einer Sache oder will es 
bald etwas Neues? 
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25. Ist es in seinen Sachen ordentlich ? 
26. Was will es werden? (Diese letzte Frage liefs ich 
mir nur gelegentlich beantworten.) 

Ich füge nun einige Antworten hinzu, wie ich sie 
mir nach den Worten der Eltern möglichst genau notiert habe. 

Knabe A.: (es ist der Knabe, dessen Gedankenkreis 
sich nach der Vorstellungsanalyse als am 
besten ausgebildet zeigte). 

L A. lernte mit 1 Jahre laufen und sprechen. Er hat 
keine gröfsere Krankheiten gehabt. Er schläft gern. Er ifst 
alles, nicht wählerisch. 

U. Er ist mit seinen Brüdern viel in die Umgegend 
Jenas gekommen. Grifsere Reisen hat er nicht gemacht. 
Auf die Erzählung des Lehrers, dafs der Knabe in der Schule 
(während der Analyse) allerlei von Reisen nach Berlin und 
Hamburg erzählt, lachte die Mutter und meinte, das sei nur 
Prahlerei, das machten ihm die Brüder vor. Er fragt sehr 
viel, ist sehr wilsbegierig. Die Hausgenossen halten ihn für 
sehr gescheit, alle mögen ihn gern leiden. Ein wichtiges 
Erlebnis für ihn war, dafs er sich einmal in der Wäschrolle 
die Finger arg zerquetscht hat; er hat einmal sehn wollen, 
wie die Finger unter der Rolle werden. 

DI. Er ist meist vergnügt. Mit seinen Geschwistern 
und Spielkameraden zankt er gern; die Tiere neckt er*) (der 
Hund, der im Hofe ist, läfst sich alles von ihm gefallen). 
Er ist ein bifschen trotzig. Er weint sehr schnell, aber nicht 
lange. Er sagt nicht immer die Wahrheit.**) Er gehorcht 
sonst gut. Besondere Angewohnheiten hat er nicht. Er ist 
furchtsam. | 

IV. Er spielt lieber mit andern, als allein. Er ruiniert 
alles Spielzeug, die Mutter nimmt ihm deshalb das bessere 
weg. In praktischen Dingen ist er geschickt, seine Mutter 
schickt ihn viele Wege, er keunt das Geld und besorgt das 
ihm Aufgetragene gut. Er setzt gern seinen Willen durch. 


*) Bald darauf kam ein Beispiel in der Schule vor, er hatte sich 
beim Vogelnesterausnehmen (junge Vögel) beteiligt. — 
**) Stimmte sehr genau mit der Analyse. 
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Die Mutter scheint etwas Not mit ihm zu haben. Er bleibt 
nicht gern bei einer Sache, sondern will oft etwas neues. 
Er mufs öfters erinnert werden, in seinen Sachen ordentlich 
zu sein. Er will Rentier werden (!) und sich ein Haus 
kaufen, nicht arbeiten. — 

Knabe B.: 

I. Der Knabe lernte gehen und sprechen, ehe er 1 Jahr alt 
war. Er hat die Masern und den Keuchhusten gehabt. Spuren 
davon sind nicht zurückgeblieben. Er ist sehr zart. Er ist 
des Morgens zeitig munter. Im Essen ist er wählerisch. — 

II. Der Knabe ist nicht sehr viel herausgekommen. 
Seine einzige grölsere Reise war nach Tautenburg, hohe 
Leeden und Dornburg. Er fragt gern nach allem, ist wils- 
begierig. Ein wichtiges Ereignis, das ihn sehr bewegt hat 
war der Tod eines kleinen Brüderchens, als er 5 Jahre alt 
war. Noch jetzt fragt er oft nach seinem Fritzchen und be- 
dauert,” dafs es nicht dabei sein kann, wenn er sich über 
etwas freut.*) 

Ill. Er ist immer vergniigt. Wenn er abends zu Bett 
geht, so singt er noch mit seinen Schwesterleins um die 
Wette, so dafs die Mutter gern vier der Thür zuhorcht. Er 
ist verträglich gegen seine Schwestern und Spielkameraden 
und giebt gern ab. Er neckt nicht: wenn er aber geneckt 
wird, so flüchtet er sich zu seiner Mutter. Gegen die Tiere 
ist er gut! besonders ein Vögelchen im Bauer hatte sein 
Herz gewonnen: eines Tages hat aber die Katze, die unten 
im Hause wohnt, das Vögelchen aufgefressen, weil die Thür 
offen gestanden hatte. Nun mochte er die Katzen gar nicht 
mehr leiden. Erst neuerdings fängt er wieder an mit ihnen 
zu spielen. Er ist ein bifschen trotzig, aber nur der Mutter 
gegenüber. Er „hat nahe an die Saale gebaut“ (d. h. er 
weint leicht). Er sagt stets die Wahrheit. Dem Vater folgt 
er aufs Wort, die Mutter mufs öfter erinnern. Besondere 
Angewohnheiten hat er nicht. Er ist furchtsam, geht nicht 
gern im Finstern die Treppe hinunter, schläft aber im Finstern. 


*) Ähnlich hatte sich der Knabe schon in der Analyse ausgesprochen. 
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IV. Sein Lieblingsspiel ist der Baukasten und aus- 
geschnittene aufgeklebte Soldaten: diese kennt er alle, be- 
sonders anch die Schwarzen. Dies alles, auch den Baukasten, 
hat der Vater (Tischler) ihm gemacht, der sich überhaupt sehr 
viel mit ihm beschäftigt. Weil aber der Vater alles macht, 
womit die Mutter gar nicht einverstanden ist, so ist er auch 
in praktischen Dingen etwas unbeholfen. Er sieht dem Vater 
gern zu. — Seinen Willen setzt er nicht durch. Er bleibt 
aber auch nicht gern bei ein- und derselben Sache, sondern 
will bald etwas Neues. Er ist in seinen Sachen ordentlich. 

(Der Knabe scheint der erklärte Liebling beider Eltern 
zu sein. Mit aufserordentlicher Innigkeit sprach die Mutter 
von dem abwesenden Knaben, zeigte mir Photographieen aus 
verschiedenen Lebensaltern. Besonders seit er der einzige Knabe 
neben drei Schwestern ist, wird er sorgsam gehütet. Er hat 
früher die städtische Kinderbewahranstalt besucht, dort viele 
Lieder gelernt). 

Knabe C.: 

I. Der Knabe hat zeitig gehen gelernt, ebenso bald gut 
gesprochen. Er ist nie krank gewesen, nur in den aller- 
ersten Tagen seines Lebens ist an seinem Fortleben gezwei- 
felt worden. Seitdem ist er ganz gesund. Er schläft gern 
und ilst alles. 

IL Er ist nur wenig herausgekommen (nur nach Cos- 
peda), sonst hat er keine Ausflüge gemacht. Er fragt den Vater 
gern nach allem. Ein wichtiges Ereignis in der Familie 
war, dafs ein Knabe von der Bahn überfahren wurde. Der 
Vater war früher Bahnwärter am Forstwegübergang, wurde 
nach Einziehung des Postens zum Fahrpersonal übernommen, 
mufste aber wegen bedenklicher Schwindelanfälle abgehen. 
Jetzt ist er Lohnfuhrmann. 

Ill. Der Knabe ist zu Hause immer lustig; verträglich 
gegen Geschwister und mitleidig gegen Tiere. Er zeigt 
keinen Trotz, weint leicht, ist überhaupt ein weicher Junge, 
er ist auch sehr feige und schämt sich leicht. Er sagt immer 
die Wahrheit und bringt ehrlich das Geld wieder, wenn er 
fortgeschickt worden ist. Er gehorcht gut. Eine besondere 
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Angewohnheit, die ihm der Vater schon abzugewöhnen ver- 
sucht hat, ist das Leisesprechen. 

IV. Er schnitzt und hämmert gern, ist praktisch. Er 
ist nachgiebig. Beschäftigt sich stundenlang mit einer Sache, 
den ganzen Winter durch mit einem Holzpferdchen. Er ist 
in seinen Sachen sehr ordentlich, er will ein Zimmermann 
werden. 

Der Vater erzählt noch, dafs er darauf hält, dafs die 
Kinder alle Abende ihr Gebetchen sprechen, ebenso beim 
Mittagessen. Er wülste wohl, dafs in Arbeiterkreisen nichts 
mehr davon gehalten würde, aber der gesunde Menschen- 
verstand sage doch, dafs es einen Gott oder dgl. geben müsse. 
Die Mutter sei sehr kränklich (veranlafst durch die stets 
schweren Geburten der Kinder), habe viel zu thun mit der 
Besorgung der Wirtschaft, (es ist ein Pferd, Ziegen und ein 
Hund da). 

Knabe D.: 

I. Der Knabe hat mit 1 Jahr 6 Wochen laufen, erst 
mit 11/, Jahr sprechen gelernt. Er ist Zwilling; hat lange 
die Gelbsucht gehabt, es sind Spuren an den Augen zurück- 
geblieben, diese thränen häufig und eitern bisweilen. Er 
schläft gern lange, er ilst alles. 

If. Er ist noch nicht viel herausgekommen, auch nicht 
in die Stadt; die resolute Mutter hat es gern, wenn die 
Kinder alle (es ist eine grofse Schar) im grofsen schönen 
Garten bleiben, damit sie dieselben beaufsichtigen kann. Der 
Knabe ist nur nach Cospeda gekommen. Er fragt gern nach 
allem; hat sich einmal stark verbrannt. 

U. Er ist meist heiter; neckt gern ein bifschen. Vor 
den Tieren hat er grolse Angst, er ist sehr furchtsam, be- 
sonders vor Pferden und Hunden. Er ist nicht trotzig, weint 
sehr leicht. Er sagt immer die Wahrheit. Er gehorcht bei- 
den Eitern gut. 

IV. Der Knabe macht sehr gern Musik, mit Trommel 
und Trompete, am liebsten beschäftigt er sich im Garten, er 
hat da schon sein eignes Beetchen. Dadurch ist er auch 
praktisch. Seinen Willen setzt er nicht durch, sondern giebt 
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sofort nach. Er spielt gern länger mit einer Sache. In seinen 
Sachen ist er ordentlich. 
Knabe E.: 

I. Der Knabe hat erst mit 2 Jahren laufen und spre- 
chen gelernt. Ist immer kränklich gewesen, hat die Masern 
und den Keuchhusten gehabt, doch sind Spuren nicht davon 
zurückgeblieben. Er ist ein Zwillingskind; die beiden Zwil- 
lingskinder sind ganz verschieden, der Knabe sehr zart, das 
Mädchen sehr unbändig. Jener ist von seiner Geburt an 
bis zum 6. Jahre in Stützerbach im Thüringer Wald bei der 
Grofsmutter gewesen, sie (nicht die Eltern!) hat ihn ganz 
erzogen. Als er nun zu Weihnachten nach Jena zu den 
Eltern gebracht wurde, um Ostern die Schule zu besuchen, 
hat er sich nur sehr schwer an die Eltern und die zahl- 
reichen Schwestern gewöhnen können, er ist oft ganz tief- 
sinnig und schwermütig gewesen. 

U. Er ist wenig herausgekommen, von Jena und Um- 
gegend kannte er fast nichts (!). Eine grölsere Reise ist nur 
das Herbringen nach Jena gewesen, die aber für ihn sehr 
schmerzlich war. Er fragt nach gar nichts, so dafs die 
Mutter ihn oft schilt, er sei gar kein richtiger Junge. Ein 
kleines Ereignis des letzten Winters war, dals er sich ein 
Bein verbrannt, die Schwester hatte den Kochtopf unvorsich- 
tig aus der Ofenröhre herausgezogen. 

IIL Er ist sehr still, bisweilen traurig; sehr verträglich, 
läfst sich alles gefallen, er wehrt sich nie, wird oft von 
seinen Schwestern geneckt. Er ist mitleidig gegen Tiere; ist 
nicht trotzig, weint leicht. Er sagt immer die Wahrheit, ge- 
horcht aufs Wort. Furchtsam ist er nicht. 

IV. Er spielt gern, sehr gern mit Handharmonika, Bau- 
kasten, auch mit der Puppe. Er ist geschickt, hilft die 
Stube auskehren. Seinen Willen setzt er nicht durch; spielt 
stundenlang mit ein- und derselben Sache; in seiner Klei- 
dung ist er sauber. 

Man wird nach dem Lesen schon dieser wenigen Eltern- 
antworten ohne weiteres zugeben, dafs die Kenntnis der 
Individualitäten durch diese Angaben aufs trefflichste vor- 
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bereitet und angebahnt wird. Abgesehen davon, dafs durch 
den Besuch eine ganze Reihe anderer Zwecke (Verbindung 
von Haus und Schule, Vertrauen zur Schule, Aufklärung 
über den erziehlichen Charakter der Schule) gefördert wird, 
habe ich aus dem elterlichen Erfahrungskapital mir vieles 
aneignen können, was die Hartmannsche Analyse nicht 
leisten kann, besonders was Gefühls- und Willensleben an- 
geht. Ich habe aber auch einen Einblick in die häuslichen 
Verhältnisse thun können, es ist wahrlich nicht gleichgiltig, 
ob ein Kind in einer Villa oder in einer Arbeiterwohnung 
aufwächst, und es ist wohl jedem Lehrer so gegangen, dals 
er, sobald er aus irgend einem Grunde genötigt war Besuch 
in der Familie eines Schülers zu machen, am andern Mor- 
gen das Kind mit ganz anderen Blicken ansieht, es ist ge- 
wissermafsen interessanter für ihn geworden, er sieht es 
nicht mehr nur als eine Zahl unter den übrigen an, sondern 
als Individuum. Auch das Mitgefühl des Lehrers wird er- 
regt, wenn er etwa sieht, unter wie schwierigen häuslichen 
Verhältnissen das Kind arbeiten muls, er wird nicht über 
jeden Fettfleck sich aufregen, wenn er den Tisch gesehen, 
der zu allem Möglichen dient. Andere Kinder hat er zu 
milde beurteilt: in beiden Fällen wird das Urteil korrigiert. 
Wie am Schlusse der Schulzeit eine Verständigung zwi- 
schen Schule und Haus behufs der Berufswahl stattfinden 
sollte, so miifste es auch sein am Anfang behufs der etwa 
zu ergreifenden besonderen Mafsregeln der Erziehung.*) 
Wenn ich z. B. von dem Knaben B. gehört habe, dafs er 
durch die Erziehung seiner Eltern besonders unselbständig 
geworden ist, so werde ich ihn mit aller Kraft zur Selbst- 
thätigkeit anspornen; im Unterricht bestätigte sich jenes in 
auffälliger Weise, der Knabe war oft matt, schläfrig, zu be- 
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*) Freilich, wenn ich wirklich die einzelnen Kinder studieren soll, 
so muls ich die Klasse einige Jahre behalten dürfen: es ist zu viel ver- 
langt, dals der Lehrer jedesJahr mit neuen Jncipienten dieselben eingehenden 
Untersuchungen vornimmt, die dann hauptsächlich dem zu gute kommen, 
der die Klasse im 7. Schuljahre übernimmt. S. die schöne Abhandlung 
von J. Tews, Durchführung der Jahrgänge im 21. Jahrb. d. V. f. w. Päd. 
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quem, um sich durch Selbstdenken etwas zu erarbeiten. 
Die von der Mutter angegebene Unaufrichtigkeit des Knaben 
A. wurde Anlafs scharf aufzupassen, und die erste in der 
Schule vorgekommene Unwahrheit wurde im Einverständnis 
mit den Eltern energisch bestraft. 

Gerade auch der Einblick in die Umgebung, in der 
das Kind aufwächst, ist für seine Beurteilung von großser 
Wichtigkeit. Der Erzieher mufs die Lebensverhältnisse des 
einzelnen Kindes studieren, die Welt sieht sich vom Vorder- 
hause ganz anders an als vom Hinterhause.*) Das häusliche 
Elend, die Armut ist an und für sich kein Hindernis, dafs eine 
Kindesseele sich ihrer Anlage gemäfs gesund und fröhlich 
entwickle. Aber oft genug wird jene einen Einflufs ausüben, 
sei es auf die vorherrschende Gemütsstimmung, sei es auf 
die starke Ausbildung der Begehrlichkeit. Die traurigen Einzel- 
heiten, die uns Tews auf Grund der Berichte der preufsischen 
Fabrikinspektoren **) mitteilt, lassen einen entsetzlichen Blick 
in die häuslichen Verhältnisse unserer grolsstädtischen Fabrik- 
bevölkerung wie der landwirtschaftlichen Tagelöhnerfamilien 
thun. Auch das muls den Lehrer interessieren, ob die Kin- 
der im eigenen Hause der Eltern aufgewachsen sind, oder 
blofs in einer Mietswohnung. Die letzteren sind ja Nomaden, 
besonders in der grofsen Stadt, bei ihnen wird es viel 
schwerer sein das Heimatsgefühl zu entwickeln, bei jenen 
wird es von Haus aus stärker sein. Die Knaben wurden 
mir durch die Besuche gewissermafsen menschlich näher ge- 
rückt: es geht uns Erwachsenen doch auch so. Bei neuen 
Bekanntschaften suchen wir etwas über die persönlichen 
Verhältnisse des neuen Bekannten zu erfahren, von seinem 
Vorleben, seiner Heimat u.s.w. Das Goethesche „Das Inter- 
essanteste für den Menschen ist der Mensch“ gilt auch heute 
noch. Ich hatte nun in der Schule nicht mehr eine etwa 
gleichgrofse gleichaltrige Schar vor mir („Kind ist Kind“ hört 
man bisweilen), sondern sie schieden sich mir sehr deutlich 
von einander, mit jedem verknüpfte ich alles das, was ich 


*) Sudermann, Die Ehre. 
**) Deutsche Blätter für Erziehenden Unterricht 1898, Nr. 45. 
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durch meinen Besuch und durch das elterliche Wort er- 
fahren hatte, ja ich konnte oft im Unterricht auf die ein- 
zelnen kleinen Erlebnisse Bezug nehmen; und gewils, wenn 
ich dem Knaben B. etwa sagte: ,Siebst du, damals als dein 
Fritzchen starb, hatte deine Mutter gerade so geweint, wie 
das Hähnchen, als es das tote Hühnchen begrub,“ da werde 
ich dem Herz des Knaben näher kommen als wenn ich nur 
im allgemeinen von Trauer u. dgl. rede. Das fühlt er eben 
heraus, dafs ich auch Anteil an seinen kleinen Schicksalen 
nehme, wenn ich von seinem Spielzeug rede, wenn ich ein- 
mal seine Geschwister erwähne. Wenn ich vom Jäger und 
Wald im Rotkäppchen spreche, da lasse ich in der Analyse 
den kleinen Knaben E. antreten, der kann nun tüchtig vom 
Wald erzählen, er hat im Thüringer Wald sogar Rehe ge- 
sehen, die, wie er stolz erzählt, im Winter bis an den Garten- 
zaun kamen. Mein Verkehr mit den Kindern konnte viel in- 
timer werden, weil ich von den intimeren Beziehungen des 
Kindes Kenntnis hatte. Bei einigen Knaben war das Resultat 
recht gering d. h. ich konnte recht wenig Thatsachen erfahren. 
Aber was schadet das? Wenn ich auch nur bei einigen 
Kindern in der Kenntnis ihrer Natur vorwärts gekommen bin, 
so ist meine Mühe belohnt, wenn nur ein Kinderherz sich 
öffnet, ist viel geleistet: das sind pädagogische Imponderabi- 
lien, die freilich kein Examen und kein Schulinspektor an 
den Tag bringt. Bei den Antworten, die ich verzeichnet, 
ist nun ein Mangel vor allem zu konstatieren: es sind schon 
viel zu viel fertige Urteile darin enthalten, dagegen zu wenig 
Thatsachen. Dieser Mangel findet sich häufig in Individuali- 
tätsbüchern: statt einzelne Thatsachen zu verzeichnen, wird 
aus einer Thatsache verallgemeinert und ein Urteil auf- 
geschrieben. Bei obigen Antworten ist dies zum Teil durch 
die falsche Fragestellung veranlafst. Bei Versuchen, die 
etwa in der gleichen Richtung von andern veranstaltet wer- 
den, wäre hier anf Abhilfe zu sinnen. Es ist von viel 
grölserem Wert, eine solche Geschichte von dem Vögelein, 
wie beim Knaben B., zu erfahren, als das fertige Urteil: 
„er ist mitleidig.“ 
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Das elterliche Erfahrungskapital ist durch obige Fragen 
noch lange nicht genug nutzbar gemacht, wie könnten auch 
die Eltern aus der langen Reihe von Jahren aich gleich auf 
einzelne Thatsachen besinnen? Das Nachdenken der Eltern 
miifste noch auf ganz andere Weise angeregt werden, durch 
meine kurze Belehrung (sie durfte als solche nicht empfunden 
werden!) konnte ihr Interesse noch nicht stark genug sein, 
um alles für mich Wichtige mir zu offenbaren. 

Eins möchte ich bei aller Mangelhaftigkeit meines ersten 
Versuches festhalten: es scheint mir ein grofser Vorteil ge- 
wesen zu sein, dafs ich (in anbetracht der kleinen Zahl) 
die Angelegenheit mündlich nıit den Eltern besprechen konnte. 
Sie erhielt dadurch den Charakter der Vertraulichkeit. Wie 
sind nun die beiden Bedenken zu beseitigen? Wie kann das 
Erfahrungskapital der Eltern noch besser nutzbar gemacht 
werden? Wie kann der Versuch gestaltet werden, dafs er 
in allen Schulverhältnissen sich ermöglichen läfst? 

7. Erweiterung und Verallgemeinerung des be- 
richteten Verfahrens. Die Resultate meines Fragenmate- 
rials sind verschwindend gering gegenüber dem, was etwa 
Preyer in seinem Buche*) fordert. Man muls ein besseres 
Fragenmaterial zusammenzustellen versuchen und dazu die 
Litteratur von Comenius bis zu Preyer herauf benutzen. 
Eins fehlt ganz bis jetzt: wieweit können Thatsachen be- 
züglich der Vererbung in den Kreis der Beobachtung 
gezogen werden? Das Gesetz der Vererbung hat seine Gel- 
tung auf dem körperlichen und auf dem geistigen Gebiete. 
Auf jenem wird es oft gelingen, durch den Verkehr mit den 
Eltern wichtige Thatsachen festzustellen, besonders wenn sie 
bei den Eltern recht stark hervortreten. (Kurzsichtigkeit, körper- 
liche Gebrechen, starke Sinnlichkeit im Essen und Trinken, 
Anosmie (Geruchsblindheit), Nervosität, Epilepsie, Sprachfebler, 
2. B. Anstofsen mit der Zunge, Stottern, Bildung der Hand, 
Linkshändigkeit, muskulöser Bau, zarter Bau, Körpergröfßse. **) 

*) Die geistige Entwicklung des Kindes, 1893. 


**) Es giebt immer weniger ganz gesunde Eltern, dagegen sehr viel 
kranke nervöse Menschen. 
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Bei weitem schwerer ist es betr. der geistigen Ver- 
erbung zu richtigen Beobachtungen zu kommen. G:rade da 
die medizinische Wissenschaft die „latente“ Vererbung fest- 
gestellt hat, so mulfs mit der gröfsten Vorsicht verfahren 
werden. Auch würde es verkehrt sein, auf Grund eines 
Besuches Schlüsse zu ziehen; hier könnte man nur durch 
längeren Verkehr zu brauchbaren Resultaten kommen.*) Des- 
halb ist in meinem Fragebogen derartiges nicht aufgenom- 
men. Ganz anders würde die Sache liegen, wenn die Eltern, 
durchdrungen von wahrhaft pädagogischem Interesse, selbst 
Angaben in dieser Richtung machen würden: freilich müssen 
sie da erst an sich selbst dıe Diagnose stellen gelernt haben. 
Vielleicht gelingt es aber, durch Einstellung einiger vor- 
sichtiger Fragen in den Fragebogen etwas zu erfahren (Fa- 
milieneigentümlichkeiten ?), doch ist auf jeden Fall Vorsicht 
geboten. 

Die Fragen können vermehrt und spezialisiert werden. 
Sie müssen sowohl die Fehler, mit deren Bekämpfung die 
Eltern viel zu thun haben, wie andererseits die individuellen 
Begabungen berücksichtigen, deren Beobachtung und Aus- 
bildung für den Lehrer wünschenswert ist. Die Kindesfehler 
können akut oder chronisch sein (,„Fehler, die das Kind hat 
und Fehler, die das Kind macht.“ Herbart), ererbt oder er- 
worben. Das Niveau der Bildung giebt den Malsstab im 
einzelnen. Bei der ungeheuren Komplikation aller Schul- 
verhältnisse ist es unmöglich, für alle Kreise ein gleich 
gültiges Fragenmaterial aufzustellen. ‘Stadt und Land, höhere 
und niedere Schulen, Knaben und Mädchen, engerer und 
weiterer Umfang der Schulzeit werden verschiedene Fragen 
erfordern: in einem sollten jene alle einig sein, auch durch 
diese Mafsnahmen das höchste Erziehungsziel verwirklichen 
zu helfen, durch die Kenntnis der Individualität die Aus- 
bildung einer ethischen Persönlichkeit zu erstreben. Zur An- 


*) Die Fürstin Durrussow kann allerdings den Erzieherinnen in 
den Familien empfehlen, sich Andeutungen über die körperliche Gesund- 
keit und den Charakter der Eltern zu verschaffen, um darnach ihre Pflege 
befoblenen zu behandeln. 8. 28. 


Aus d. Päd. Univ.-8:m. zu Jena. V. 9 
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regung betreffs der Verschiedenartigkeit der Fragen führe 
ich noch eine ganze Reihe Fragen an, wobei jede Vollständig- 
keit mit Bewulstsein abgewiesen wird, da eben alle konkreten 
Beziehungen nicht erschöpft werden können, es vielmehr dem 
einzelnen Lehrer resp. dem Kollegium überlassen bleiben 
mufs, die passenden Fragebogen (in richtiger Reihenfolge) 
sich zusammenzustellen: 

Für das Vorstellungsleben ist es wichtig, sich fol- 
gendes beantworten zu lassen: 

Wann begann das Kind zu schauen, zu horchen, zu 
greifen, zu unterscheiden (Personen, auch auf Photographieen), 
zu vergleichen ?*) 

Wann fing es an Wörter zu verstehen? 

Wann begann es zu sprechen (Sprachfehler? schwere 
Zunge?) (wann das erste Wort, wann den ersten Satz)? 

Von wem hat es das Sprechen gelernt? 

Zeigte es schon Denkthätigkeit, ehe es sprach? 

Wann die ersten Zahlvorstellungen? Wie weit zählt 
es jetzt? 

Wann erkannte es Menschen an der Stimme? 

Wann war der Tastsinn im stande, im Finstern vor- 
gehaltene Gegenstände zu erkennen? 

Ist das Kind viel in der Gesellschaft von Erwachsenen 
gewesen ? 

Wer hat sich am meisten mit dem Kind beschäftigt? 

War es viel sich selbst überlassen ? 

Welcher Art waren die es beaufsichtigenden Personen ? 
(Amme, Dienstmädchen, Wärterin: Alter derselben? Dialekt?) 

Ist das Kind auffallend neugierig oder nicht? 

Spricht es gern viel? (Zeichen, dafs es weniger denkt!) 

Zeigt es Phantasie (Erfindungsgeist) beim stillen Spielen ? 
(Thatsachen angeben.) 

(Beispiel bei Preyer: „Es wurde Zwillingen im dritten 
Jahre erlaubt, im Garten und Wald alle Pilze, die sie fan- 
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*) Solche Fragen können natürlich nur auf Grund eines ,,Beob- 
achtungsbuchee“ beantwortet werden, a. u. 
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den, mit dem Fufse umzustofsen. Zu Hause ersannen sie 
sich dann das ,,Pilzspiel“, welches darin besteht, dafs das 
eine Kind hockend mit emporgehaltenem Ellbogen einen Pilz 
vorstellt, das andere es mit dem Fulse stöfst, so dafs es um- 
kippt.“ Je früher sich solche Beweise von Erfindungsgeist 
zeigen, desto wichtiger sind sie für die ganze geistige Ent- 
wicklung.) 

Spricht das Kind viel im Traume? 

Kann es die Farben unterscheiden ? 

Kann es ein Liedchen richtig nachsingen ? 

Zeigt es besondere Befähigungen nach irgend einer 
Richtung ? 

Welche Bücher (Bilderbücher) und Spiele hat es? 

Zeigt es gutes Gedächtnis, lernt es leicht, Verschen, Ge- 
betchen und welche? 

Zeichnet es gern? 

Sind schon Zweifel an der Richtigkeit von Märchen aus- 
gesprochen worden? (Quelle nachweisbar oder Kritik vermut- 
lich aus dem Kinde selbst erwachsen? Mir ist aus meiner 
Incipientenklasse nur ein Beispiel vorgekommen, dafs ein 
Knabe sagte, die „Frau Stecknadel* kann doch nicht reden. 
Die anderen Knaben wiesen ihn lebhaft zurück. Hier schienen 
mir die Quelle der Kritik die älteren Geschwister zu sein.) 

Wann sagte es zum erstenmale „ich“ (also wann gewann 
es die Ichvorstellung, das Selbstbewulstsein) ? 

Wichtige Fragen für die Beurteilung des Gefühls- 
lebens sind: 

Wann zeigte das Kind die ersten Äulserungen der Freude? 

Zeigt es jähe Übergänge von Freude und Lust zu Schmerz 
und Unbehagen? (Nur allzujähe Übergänge geben zu Be- 
denken Anlafs; rascher Stimmungswechsel ist dem Kinde 
infolge der Fluktuation der Vorstellungen eigentümlich.) 

Ist das Kind im stande sich zu wundern’? 

(Preyer: „Die Schule des Erstaunens mufs jeder Mensch 
aufs neue an sich selbst durchmachen. EinKind, welches nicht 
im stande ist sich zu wundern, welches aber nicht, obwohl 
oberflächliche Beurteilung es so auffafst, abgestumpft ist, son- 

9% 
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dern von Haus aus die gewöhnliche der Jugend eigene Em- 
pfänglichkeit nicht besitzt, kann unter keinen Umständen eine 
normale intellektuelle und ethische Entwicklung erwarten 
lassen“) 

Ist es ängstlich bei Donner und Blitz? (Bestimmte Bei- 
spiele der Furcht angeben! Nachtangst?) 

(Beispiel bei Emminghaus, Psych. Störungen des 
Kindesalters S. 72: „Von einem 10jährigen Knaben wird 
berichtet, dafs er mit Mühe zu Bett und in Schlaf gebracht, 
nach '/,—1 Stunde wieder aufwacht, unter den Gebärden 
der Todesangst in die Höhe schnellt und nun unter gellen- 
dem Geschrei, dafs man es Häuser weit hört, nach Vater 
und Mutter schreit: Ich sterbe, Papachen, teuerstes Mamachen, 
rettet mich! Ähnliche Beispiele kommen gewifs in manchen 
Familien vor, ohne dafs der Lehrer etwas davon erfährt.) 

Ist das Kind zu Liebkosungen geneigt, külst es gern, 
ist es überzärtlich ? 

(Scholz S. 40: Von einem 6jährigen Knaben wird be- 
richtet, dafs er viele Monate lang beim Gang zur Schule 
unter Händedrücken, Küssen und Weinen jedesmal von den 
Eltern Abschied nahm und beim Weggehen vom Hause 
noch mehrere Male zurückkehrte, um noch einmal Abschied 
zu nehmen.) 

Ist eine unüberwindliche Abneigung gegen gewisse Tiere 
vorhanden ? 

Ist die Erregbarkeit grofs, die Nachwirkung gering 
(Sanguiniker) ? 

Ist die Erregbarkeit gering und die Nachwirkung gering 
(Phlegmatiker) ? 

Ist die Erregbarkeit grofs und die Nachwirkung grofs 
(Choleriker) ? 

Ist die Erregbarkeit gering und die Nachwirkung grofs 
(Melancholiker*)? 

Hat das Kind Abneigung gegen Musik? Zeigt es Mils- 
vergnügen nur bei Dissonanzen ? 


*) Nach Lotze med. Psych. 8.664 besser als sentimentales Tempe- 
rament bezeichnet. 
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Wird das Kind leicht. verlegen, leicht rot ? 

Ist es öfter körperlich gezüchtigt worden und aus wel- 
chem Anlals? 

Ist es vorwiegend heiter oder andauernd niedergedrückt? 

(Da der natürliche Zustand des Kindes fröhliche un- 
bekümmerte Daseinsfreude ist, so ist die niedergedrückte 
Stimmung etwas Abnormes und erfordert besondere erzieh- 
liche Therapie. Erkennungszeichen: regungsloses Dasitzen, 
starrer, weit in die Ferne verlorener Blick, schlaffe Züge.) 

Sind Anzeichen von Launenhaftigkeit zu berichten (ge- 
steigerte Reizempfänglichkeit, schneller Stimmungswechsel) ? 

Ist das Kind gleichgültig gegen Lärm, gegen grelles 
Licht, gegen häfsliche Farbeneffekte, gegen Unsymmetrien 
aller Art? Ä 

(Die Indolenz gegen äufsere Dinge ist oft verbunden 
mit Indolenz auf moralischem Gebiete. Scholz S. 66. 
Emminghaus 8. 76. Dagegen: „Wenn ein Kind das Bild 
des Erstaunens über ganz gleichgültige Dinge und Vorgänge 
zeigte, so haben die Eltern Ursache sich darüber zu freuen.“ 
Preyer S. 21.) 

Für Willensleben und Handeln werden wir aus der 
Beantwortung folgender Fragen bedeutsames Material erhalten: 

Wann stellte sich der Nachahmungstrieb ein (Händchen 
klatschen u. dgl.)? 

Wann hatte das Kind die Schliefsmuskeln (After, Urin) 
in der Gewalt? 

(Findet etwa noch jetzt Bettnässen statt? aufserordent- 
lich wichtig für die Entwicklung des Willens.) 

Ist es rechts- oder linkshändig, bevorzugt es bei Greif- 
bewegungen die rechte oder linke Hand? 

(Es ist verkehrt, die Linkshändigkeit zu bekämpfen, 
das ist eine starke individuelle Kigentiimlichkeit. Warum 
sollen solche Kinder nicht links zeichnen und schreiben 
lernen ? Es ist eine Tortur für sie, die rechte nehmen zu 
müssen. Bei Verrichtungen, welche besondere Kraft und 
Geschicklichkeit erheischen, nimmt der Linkshänder doch 
immer wieder die linke Hand als die leistungsfähigere in 
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Anspruch. Der Maler Adolf Menzel ist linkshändig und 
malt mit der linken Hand. Vgl. Dr. Alsberg, Vortrag über 
Rechts- und Linkshändigkeit der Menschen, Hannov. Anthro- 
pologenkongrefs 1893.) 

Beschäftigt sich das Kind allein oder mit anderen Kin- 
dern ? oder mit Erwachsenen ? 

Zeigt es irgendwelche Absonderlichkeiten in seinen Be- 
wegungen, Gang oder dgl.? 

Spielt es gern? 

Entschliefst es sich schnell oder schwankt es hin und her? 

Zeigt es besondere manuelle Fertigkeit? 

Hat es schon durch Sammeltrieb (in welcher Richtung?) 
sich ausgezeichnet? Zeigt es übergrofse Beweglichkeit? 

Erfreut es sich besonders lebhaft an einer bestimmten 
Sache und Beschäftigung? Hält das Vergnügen daran lange an? 

Nimmt es früher bevorzugte Beschäftigungen nach län- 
gerer Pause gern wieder auf? 

Ist es flatterhaft ? 

Ist es geschickt im Klettern und Turnen’? 

Zeigt sich irgendwelche Schwäche in der Muskulatur 
(Linkisch sein)? 

Ist Leckermäuligkeit (starke Naschhaftigkeit) zu be- 
merken ? 

Wie sind die Fragen zu stellen, mündlich oder 
schriftlich? 

Für gebildete Eltern denke ich mir die Vorlage eines 
gedruckten Fragebogens wohl möglich; sie werden im stande 
sein, wertvolle Einzelheiten auch ausführlicher aufzuschreiben. 
Sollte das allgemeiner eingeführt werden, so wird die Rück- 
wirkung nicht ausbleiben. Wenn die Eltern wissen, dafs 
sie beim Beginn der Schulzeit einen derartigen Fragebogen 
beantworten sollen, so werden sie beizeiten an Aufzeich- 
nungen denken. Aber freilich werden vielleicht gerade ge 
bildete Eltern oft nicht geneigt sein, dem Lehrer reinen 
Wein einzuschenken. Affenliebe, mangelndes Vertrauen 
zur Schule, Scheu häusliche Verhältnisse zu offenbaren, 
Blindheit gegenüber dem eigenen Fleisch und Blut werden 
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die hindernden Faktoren sein: sie fürchten, dafs ihrem Kinde 
infolge der Aufzeichnungen eine zu strenge Behandlung 
zu teil werden könnte. Bei den Eltern, deren Kinder jetzt 
meist unseren Volksschulen angehören, dürfte die schriftliche 
Beantwortung auf Hindernisse stofsen. Der gemeine Mann 
greift ungern zur Feder, er würde schon um deswillen kaum 
sich dazu herbeilassen, weil er sich vorm Lehrer durch seine 
orthographischen Sünden keine Blöfse geben will. Mündlich 
werden gerade die sozial niedriger stehenden Leute gern 
bereit sein Auskunft zu geben: hier ist immer der Besuch 
zu empfehlen, oder es ist auch denkbar, dafs bei der An- 
meldung des Kindes (selbstverständlich beim Direktor und 
beim zukünftigen Incipienten-Lehrer) eine Rücksprache vor- 
genommen wird. Der Verkehr mülste überhaupt am Anfang 
ein sehr reger sein zwischen Lehrer und Eltern: wo die 
Zeit dazu herkommt, das findet sich schon, wo ein Wille 
ist, da ist auch ein Weg. Vor allem wäre zu warnen vor 
bureaukratischer Einführung einer derartigen Einrichtung: 
wir sind mit Bureaukratismus so schon gesegnet, und jene 
Auskunft der Eltern darf unbedingt nur als eine freiwillige 
Unterstützung der Schule dargestellt werden, die man nicht 
erzwingen soll, sondern die aus dem freien Vertrauen zum 
Erzieher des Kindes erwächst. In manchen Schulen findet 
bei der Aufnahme eine kleine Feier mit Ansprache statt, das 
ist oft die einzige Gelegenheit, bei der die Eltern alle zu- 
sammen sind. Hier wäre, falls man nicht unsern Vorschlag 
annimmt, wenigstens das leicht zu ermöglichen, dafs man 
die Eltern anregt, doch mündlich einige Mitteilungen über 
die aufzunehmenden Kinder zu machen. Legt man einen 
Fragebogen vor (derselbe mufs hinreichend freien Raum für 
die Antworten haben), so ist demselben eine Rubrik am 
Schlusse beizufügen, in der „besondere Bemerkungen“ der 
Eltern, etwa Wünsche, Besorgnisse und dgl. Platz finden 
können. Auch ist es zu empfehlen, einen recht ausführlich 
ausgefüllten Fragebogen zur Probe beizulegen. Die Antworten 
der Eltern sind natürlich mit Vorsicht zu gebrauchen. Je- 
mehr Thatsachen, desto besser! Ein unbewulstes Schönfärben 
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der Kinder wird immer stattfinden, das juristische quivis 
praesumitur malus darf für den Pädagogen nicht gelten. 

Der Fragebogen braucht nun nicht nur den Incipienten- 
eltern vorgelegt zu werden. Ich möchte im Gegenteil recht 
vielen Erziehern empfehlen, es doch einmal mit den Eltern 
ihrer älteren Schüler zu versuchen. Wie schön wäre es, 
wenn das Gymnasium bei der Aufnahme die Vorlegung 
und Ausfüllung eines solchen Fragebogens den Eltern im 
Interesse der Erziehung anempfehlen würde? Die Fragen 
würden ausführlicher gestellt und beantwortet werden können 
in Rücksicht auf die weiter vorgeschrittene Entwicklung des 
kindlichen Geistes. Aber wann werden sich die beati possi- 
dentes zu solchen Kleinigkeiten herablassen? Wie frucht- 
bar aber würde es sein, wenn dem Gymnasiallehrer ein 
derartiges Material für die erziehliche Einwirkung von vorn- 
herein zu Gebote stände. In idealen Verhältnissen miifsten 
die Individualitätsbücher beim Übergang aus der einen in 
die andere Schule übermittelt werden, sie sind wichtiger als 
die Censurbiicher. So könnte überall jeder nach seinen 
Verhältnissen darnach streben, das elterliche Erfahrungs- 
kapital in seiner Weise nutzbar zu machen. Am glücklichsten 
ist wie immer, wenn es sich um direkte Erziehung handelt, 
der Lehrer der einklassigen Schule eines kleinen Dérfchens. 
Er kennt alle Familien des Ortes, er verfolgt das Aufwachsen 
der Kleinen, er kennt ihre Geschichte: freilich liegt bei ihm 
eine Gefahr vor: er wird nicht leicht sich den Blick ganz 
vorurteilsfrei erhalten. So würde es verkehrt sein, wie immer 
auf dem Gebiete der Erziehung, einen für alle Verhältnisse 
gültigen Weg zu empfehlen. 

8. Wege, die Eltern zur Beobachtung ihrer 
Kinder zu veranlassen. Das elterliche Erfahrungskapital 
wird oft nicht so sein, dals wir es benutzen können. Was 
können wir Erzieher für Mittel und Wege finden, die Eltern zur 
Erwerbung eines solchen benutzbaren Kapitals zu veranlassen? 

Die nicht zu leugnende Indifferenz der Eltern gegenüber 
‘der erziehlichen Aufgabe der Schule mufs behoben werden: 
sie wissen es gar nicht, was für schätzbares Material sie 
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dem Erzieher ihres Kindes in einer einzigen halben Stunde 
darbieten können. Sie darüber aufzuklären, ist vor allem 
eine dankenswerte Aufgabe der Elternabende im allgemeinen 
und eines speziellen ad hoc. Letzterer würde nur für die 
Eltern der Incipienten sein. Derselbe ist vor Ostern oder 
gleich nach Ostern einzuberufen. In demselben setzt ihnen 
der zukünftige Erzieher ihrer Kinder auseinander ungefähr 
das, was oben im 4. Teile unserer Arbeit ausgeführt ist. 
Man muls ihnen die Notwendigkeit der einzelnen Fragen 
motivieren. Wenn ich eine solche Frage in dem Bogen 
stehen habe „Wie steht es mit der Reinlichkeit und Ord- 
nungsliebe des Kindes?“ so soll darin nichts Beleidigendes 
für die Familie gefunden werden: wir wollen das Kind ge- 
meinsam erziehen. Man lasse den Eltern durchweg den 
Vorrang in der Erziehung, sage ihnen das auch, sage ihnen, 
dafs wir nur die Helfer sein wollen. 

In einer richtigen Schulgemeinde, wie sie uns als Ideal 
vorschwebt, sind alle solche Einrichtungen ganz selbstver- 
ständlich, da sind die gesetzlich geordneten Schulsynoden 
grölserer Bezirke und die Elternversammlungen der einzelnen 
Gemeinde der Ort, um die Eltern über die Notwendigkeit 
und Wichtigkeit solcher Mafsnahmen aufzuklären. Aus den 
Elternabenden wird sich aber vielleicht eine Schulsynode 
entwickeln. In den Elternabenden, zu denen besonders die 
Eltern einzuladen sind, die Kinder im vorschulpflichtigen 
Alter haben, bespreche man dieses, man halte Ansprachen 
über solche Themata: „Wie wird die geistige Gesundheit 
eines Kindes erkannt?“ (Material bei Scholz, S. 16). „Feh- 
ler der Kinder auf dem Gebiete des Vorstellungslebens“, 
„dasselbe auf dem des Fühlens“, „dasselbe auf dem des 
Willenslebens“.*) Man muls ihnen aber nicht nur die Feh- 
ler zeigen, sondern auch das Positive andeuten, damit die 
Eltern ihre Kinder unter eine bestimmte Art sozusagen sub- 
sumieren können.**) Aus den einzelnen Anzeichen und That- 








*) Scholz und Strümpell. (Über die Ätiologie der Fehler, Päd. 
Path. 8. 18.) 


**) Eine vorztigliche Darstellung der verschiedenen Momente, die 
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sachen sollen sie lernen Schlüsse ziehen: auch das Beob- 
achten will gelernt sein. Einen schriftlichen Fragebogen 
kann man nicht so ausführlich abfassen, hier mufs das münd- 
liche Wort ergänzend eintreten. Es mufs den Eltern ein 
Mafsstab geboten werden, an denen sie ihre Kinder messen 
lernen, und sie müssen erfahren, was etwa der Lehrer auf 
dem Gebiete des Vorstellens, Fühlens und Wollens vom 6jäh- 
rigen Kinde erwartet. Auch Verkehrtes ist zurückzuweisen, 
mancher Vater lehrt 4 la Götz von Berlichingen, manche 
Mutter freut sich, wenn ihr Kind schon einige Buchstaben 
kann. — Man bringe Bücher mit und lasse sie zirkulieren: 
einer oder der andere wird sich eins vom Lehrer leihen oder es 
sich anschaffen. Manche Leute glauben dem gedruckten Wort 
mehr. Dazu eignet sich Scholz, Strümpell, Preyer, 
natürlich je nach dem geistigen Standpunkt der Eltern. Es fehlt 
gerade noch an populären auf der neueren wissenschaft- 
lichen Pädagogik ruhenden Büchern. Ich würde auch ein 
solches künstlerisch ausgestattetes Beobachtungsbuch zeigen, 
wie es kürzlich bei E. Behrend (Gotha) erschienen ist: 
„Unser Kind, Aufzeichnungen aus den ersten Lebensjahren.“ 
In demselben ist alles bequem vorgedruckt: es sollen Auf- 
zeichnungen über den angehenden Erdenbürger bis etwa zu 
der Zeit gemacht werden, mit welcher er selbst des Schreibens 
kundig die von den Eltern begonnene Biographie eigenhändig 
fortsetzen kann. Es sind unter vielen anderen folgende Rubriken 
auszufüllen: Das erste Lächeln, die erste Ausfahrt, Allein- 
sitzen, Kriech- und Stehversuche, Erwachen des Nachahınungs- 
triebes, Sprachversuche, Seelenregungen und unsere Hilfe 
dabei (Einwirkung auf Verstand, Phantasie, Erziehung zur 
Dankbarkeit, Geschwisterliebe), drollige Einfälle, wunderliche 
Fragen, Reisen, Krankheiten, Anzeichen des sich bildenden 
Charakters (Eigensinn, Freigebigkeit, Verträglichkeit, Ängst- 
lichkeit), Unarteu (Trotz, Unsauberkeit) u. s. f.*) Glücklich 
zur Erzeugung der Individualität zusammenwirken, findet sich bei Strüm- 
pell, Vorschule der Ethik, 8. 138 ff. 

*) Ähnlich: „Der Mutter Tagebuch, Aufzeichnungen über die ersten 


Lebensjahre des Kindes, heransgegeben von Amalie Baisch, 1893, 
Stuttgart, Thienemann. /2 Navy. 
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der Incipientenlehrer, dem die 30 Väter seiner Kinder am 
Aufnahmetage 30 solche biographische Bücher vorlegen! 
Sollte es wirklich einmal dahin kommen? Weitere Mittel, 
unsere Zwecke zu fördern, sind Volksbibliotheken, Vorträge 
in Vereinen*), populär gehaltene Aufsätze in dem Feuilleton 
der Tagespresse. In Volksbibliotheken bringe man erzieh- 
liche Litteratur.**) Eltern besser situierter Stände können 
sich Bücher kaufen, unsere Arbeiter nicht. Die Tagespresse 
kann Artikel über Erziehungsfragen bringen. Es fehlt aber 
ein Buch in volkstümlichem Tone, das zu psychologischen 
Beobachtungen anregt. 

Das Interesse mufs in weiten Kreisen wachgerufen, 
und wo es besteht, gesteigert werden. Manche Einwürfe 
und Bedenken werden sich noch geltend machen, man 
versuche es aber nur erst einmal, besonders mit den Eltern- 
abenden: die Eltern werden sicher etwas mit fortnehmen, 
sie sehen ihre Kinder nun anders an, die Bedeutung und 
Verantwortlichkeit ihrer elterlichen Mission geht ihnen auf. 

9. Allgemeinere Ergebnisse auf statistischem 
und psychologischem Gebiete. Und Sigismund und 
Hartmann? Ihr Verdienst bleibt unbestritten, sind sie doch 
die Bahnbrecher auf diesem Gebiete gewesen. Ihnen ver- 
danken wir das Beste, die Anregung, die aber nun in weitere 
Bahnen geführt worden ist. 

Wenn nun einst ein recht grofses Antwortenmaterial 
vorliegen würde, dann könnte man auch daran gehen, es zu 
allgemeineren Ergebnissen statistischer und psychologischer 
Art zu verwerten. Dann eben wird Sigismund auf seine 
Fragen Antwort erhalten, wie: Wann beginnt die Wahr- 
nehmung der Aufsenwelt? Durch welche Sinne zuerst ? 
Wann bemerkt man den ersten deutlichen Willensakt? Wann 
lernt das Kind die Wesen seiner Art erkennen, wann ihre 
Gefühle teilen? Wann und wie kommt es zum klaren Be- 


*) Prof. Preyers neuestes Buch ist entstanden aus Vorträgen, die 
er in Berlin im Viktoria-Lyceum für junge Damen gehalten hat. 
**) Besonders solche Bücher, wie das der Fürstin Duroussow. 
Auch die Mutterschule von Comenius! 
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wulstsein seines Ichs? Nach welchen Gesetzen bildet es sich 
- seine Sprache? Wann entfaltet sich die höchste Blüte des 
Menschenwesens, das sittliche Gefühl? 

Die Antworten würden nach zwei Richtungen Aufschlußs 
gewähren: einmal werden sie die Kenntnis der Einzel- 
individualitäten fördern, und dann werden sie ein Durch- 
schnittsbild des Kindes überhaupt ermöglichen. Also z. B. 
entwickelt sich ein körperlich kräftiges Kind geistig lang- 
samer, als ein zartes, oder welche Gesetze lassen sich auf- 
stellen für die Wechselwirkung zwischen leiblicher und 
geistiger Entwicklung des Kindes? Hat die Art der Er- 
nährung und Umgebung einen feststellbaren Einflufs auf be- 
stimmte Fähigkeiten, etwa Phantasie? Sind nicht selbst die 
Jahreszeiten, in welche die Perioden der entscheidendsten 
Entwicklungsprozesse fallen, von gewisser Einwirkung? Wie 
weit beschleunigt die Erziehung die wesentlichen Fortschritte? 
Wie ist das Verhältnis: wieviel Prozent lernen erst reden 
und dann gehen, wieviel Prozent erst gehen und dann reden’? 
Ergeben sich daraus bestimmte Gesetze oder Hinweise für 
die weitere Entwicklung? Geht das Verstehenlernen einzelner 
Wörter immer dem Sprechenlernen voraus? Ist es Regel oder 
Ausnahme, dafs das Kind früher nachsingt oder nachspricht? 
Bei allen individuellen Verschiedenheiten werden sich doch 
Regelmälsigkeiten ergeben und zwar die Aufeinanderfolge der 
Errungenschaften des ersten Gehversuches, des ersten Sprech- 
versuches, der ersten Siege des Geistes über die Materie, interes- 
sant für den Mediziner und den Psychologen. Aber auch der 
Pädagog wird wiederum aus den allgemeinen Ergebnissen 
Schlüsse ziehen können auf das einzelne Kind, und so kommen 
jene der Einzelerziehung wieder zu statten. Liegen dann in den 
Schularchiven Individualitätsbücher von Generationen, dann 
könnten vielleicht auch Ergebnisse betreffs der geistigen Ver- 
erbung gewonnen werden, besonders dort, wo der Familien- 
bestand der betreffenden Schule sich durch Jahrzehnte hin- 
durch nicht verändert. Hier erweitert sich dann die Individual- 
pädagogik zur Sozialpädagogik 


m en an 
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VI. 
Uber die unterrichtliche Verwendung der Robinson- 
erzahlung im zweiten Schuljahre. 
Von 
H. Landmann. 


Es ist Thatsache, dafs die Einführung der Robinson- 
erzählung als Konzentrationsstoff für das zweite Schuljahr 
bis zur Zeit auf weit schärferen Widerspruch stölst, als 
die Einführung von Märchen ins erste Schuljahr. Dabei 
kann die von ausgesprochenen Gegnern unseres Lehrplans 
ausgehende Stellungnahme gegen den genannten Stoff 
uns wenig berühren. Wo die pädagogischen Grundsätze 
über das Erziehungsziel sowie über die Mittel und Wege 
zur Erreichung desselben noch weit auseinander gehen, 
da lälst sich über Einzelfragen schwer verhandeln. Aller 
Meinungsaustausch über letztere wird so lange fruchtlos 
bleiben, als er nicht auf der breiten Grundlage allgemein 
anerkannter pädagogischer Ideen geführt werden kann. 

Dem Robinsonstoffe steht aber auch eine Ablehnung 
gegenüber, die für uns bedeutungsvoll ist. 

Sie erhebt sich mitten aus dem Lager entschiedener 
Anhänger und Verfechter der Herbartischen Pädagogik.*) 
Diese Ablehnung kann an sich schon uns aus dem 
Zustande inniger Hingabe an den Stoff aufschrecken. 
Dann aber spornen zu wiederholtem Nachdenken über 
die berechtigte und notwendige Stellung Robinsons im 
Lehrplane die von den Gegnern vorgebrachten Gründe 
an. Letztere wirken durch Inhalt und Form auf den 
ersten Blick überzeugend. Daher vermögen sie vielleicht 
in manchem die Überzeugung von der erziehlichen Be- 
deutung der Robinsongeschichte im zweiten Schuljahre stark 
zu erschüttern. 


*) 8. Hartmann, Sächs. Schulzeitung 1887, 8. 175. Lange, 
Über Apperzeption, S. 147. Willmann, Päd. Vorträge, Anmerk. 17. 
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Von einem alten Freunde trennt man sich indessen 
nicht leichten Herzens. Man ist von vornherein mifstrauisch 
gegen alle Versuche, die einen trennenden Keil in das Freund- 
schaftsverhältnis treiben wollen, und behandelt sie deshalb 
peinlich prüfend. Betrachtet man in dieser Weise die er- 
hobenen Einwürfe, so schwächt sich ihre Beweiskraft für 
uns so weit ab, dafs die Überzeugung von dem hohen er- 
ziehlichen Werte der Robinsonerzählung im zweiten Schul- 
jahre unvermindert bestehen bleibt. 

Die Entstehung jener Gegenströmung innerhalb der 
Herbartischen Pädagogik darf übrigens nicht allzustark be- 
fremden. Sie findet ihre Erklärung zum grolsen Teile in dem 
Umstande, dafs der unterrichtlichen Behandlung des Robinson 
eine so zwingende, klassische Begründung, wie sie Ziller 
für den Märchenunterricht geliefert kat, noch nicht zur Seite 
steht. So lange diese Lücke vorhanden ist, wird immer die 
Neigung hervortreten, die grolsen erziehlichen Hauptaufgaben 
und Hauptwirkungen der Erzählung hinter anfechtbaren 
Einzelheiten aus derselben verschwinden zu lassen. 

Jene Lücke wird auch von uns empfunden. Sie aus- 
füllen zu helfen, ist der Zweck dieser Arbeit. Dafs wir keinem 
blinden Robinsonkultus huldigen, dafür mögen die folgen- 
den Betrachtungen zeugen. Dieselben wollen unsere Auf- 
fassung über die unterrichtlichen Aufgaben des Robinson- 
stoffes zum Ausdruck bringen, zugleich auch diejenigen 
Punkte andeuten, durch welche wir die Erreichung der er- 
strebten Ziele erwarten. 

An Vollständigkeit und Durchsichtigkeit wird unsere 
Darstellung manches zu wünschen übrig lassen. Zur Er- 
klärung und Beurteilung der empfundenen Mängel sei auf 
ein Wort Goethes verwiesen: „Zu vollenden ist nicht Sache 
des Schülers, es ist genug, wenn er sich übt!“ 

Die Einsetzung der Robinsonerzählung als konzentrieren- 
der Unterrichtsstoff für das zweite Schuljahr ist ein Gebot der 
Lehrplantheorie. Eine rechte pädagogische Würdigung der 
Robinsongeschichte kann daher nur unter steter Berück- 
sichtigung ihrer Stellung im Lehrplane erfolgen. Hier er- 
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scheint sie als Vermittlungsstoff von der Märchenstufe zur 
Stufe thatsächlicher und historischer Auffassung der 
Dinge und Geschehnisse. Sie ist aber auch alleiniger Ge- 
sinnungsstoff im zweiten Schuljahre und mufs als solcher 
unserem Erziehungsziele näher führen. Demnach sollen 
folgende Gesichtspunkte in den Mittelpunkt der Besprechung 
gerückt werden : | 

A. Der Robinsonstoff überbrückt die grofse Kluft, die in 
der Kindesseele zwischen der Phantasiewelt und der objektiven 
Welt besteht 

1. durch Klärung und Erweiterung der ersten Raum- 
und Zeitvorstellungen, 

2. durch Förderung der Erkenntnis und Bewältigung von 
Naturdingen und Naturverhältnissen an sich, 

8. Durch Förderung der Erkenntnis der Beziehungen 
zwischen Natur- und Menschenleben. 

B. Robinson versetzt die Schüler in ausreichendem 
Grade in die Kulturanfänge, erweckt dadurch im Zögling 
eine Vorahnung von historisch Gewordenem und be- 
reitet das Verständnis für das historisch-kulturelle Material 
der Patriarchen- und Thüringer landgrafenzeit zweck- 
mälsig vor. 

C. Als Gesinnungsstoff stellt die Erzählung durch Fort- 
spinnung der im Märchenunterrichte erarbeiteten sittlichen 
Gebilde Kontinuität in der Charakterbildung her, indem die 
Geschichte darbietet: 

1. Vollkommene Befriedigung des religiös-sittlichen Be- 
dürfnisses auf der betreffenden Entwicklungsstufe 
überhaupt. 

2. Erweiterung und Vertiefung der religiös- ethischen 
Bildungselemente bis zu dem Umfange, wodurch dem 
Schüler die Versetzung in die religiös-sittliche Denkungs- 
und Gefühlsart der Patriarchen- und Landgrafenzeit er- 
möglicht wird. 

D. Wo sich im Laufe der Betrachtungen Gelegenheit 
bietet, sollen die für einen „Schulrobinson“ sich notwendig 
machenden Abweichungen vom Originaltexte begründet und 


144 6. Bemerkungen über die unterrichtliche Verwendung etc. 


am Schlufs die vorzunehmenden Veränderungen zusammen- 
gestellt werden. — 

A. Der vermittelnde Charakter der Erzählung zwischen 
Phantasiewelt und objektiver Welt. Mit Rücksicht auf den 
Geisteszustand der Zöglinge im ersten Schuljahre ist hier 
folgendes als beachtenswert hervorzuheben. 

Im Märchenunterrichte waltet die freie Einbildungskraft 
ohne Schranken. Dem „Durchschnittskinde“ steht zu jener 
Zeit weder quantitativ noch qualitativ zureichendes Vor- 
stellungsmaterial zur Verfügung, um zu richtigen Urteilen 
über Zugehörigkeit gewisser Erscheinungen zu ihren Sub- 
jekten kommen zu können.*) Seine Vorstellungen sind 
noch nicht zu Begriffen verdichtet und zu festen Reihen 
verbunden. Das Thatsächliche in der Natur und Geschichte 
wird als solches vom Kinde nicht erkannt. „Daher ist jene 
harmlose Naivitét vorherrschend, mit welcher sich der 
Schüler ungeprüft bei jedem sinnlichen Augenscheine und 
jeder ihm überlieferten Mitteilung beruhigt.“*) Das Malfs 
aller Dinge ist ihm sein Ich. Die Wirklichkeit betrachtet 
das Kind als seinesgleichen. Seine Urteile sind unmittel- 
barer Ausdruck der jeweiligen Gemütszustände. 

Im zweiten Schuljahre nimmt der Zögling in mehr 
spekulativer Geistesthätigkeit die ersten Anläufe zu einer der 
Wirklichkeit entsprechenden Auffassung und Bewältigung der 
Aufsendinge, und im Einklange mit dieser seiner fort- 
schreitenden geistigen Entwicklung verläfst er nach und nach 
die Stufe der Identifizierung von Objekt und Subjekt. Es 
ist ihm darum im Unterrichte ein Vorstellungskreis dar- 
zubieten, der ein Heraustreten aus dem bisherigen Gemüts- 
zustande veranlalst, und das Kind nötigt, die Dinge, mit 
denen es in Berührung kommt, nicht nur mit sich selbst, 
sondern auch miteinander zu messen und so der Wirklich- 
keit sich nähernde Urteile zu bilden.***) Nicht mit einem 


*) Felsch Bem. z. Problem der kulturh. Stufen, Deutsche 
Blätter 1889, Nr. 11. 
**) Maennel, Uber Abstraktion, Gütersloh, Bertelsmann, 8. 56. 
*#*) Felsch, a. a. O. ; 
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Sprunge kann dieser Übergang geschehen, etwa durch Mit- 
teilung fester Begriffe. Diese würde das Kind nicht fassen, 
weil in seinem Geisteszustande die Einbildungskraft noch 
überwiegt. Von pädagogischem Standpunkte aus mufs der 
geistigen Entwicklungsstufe entschieden Rechnung getragen 
werden, und es kann und darf der Übergang nur in der 
Weise geschehen, dafs die Phantasiethätigkeit fortgesetzt in 
reger Bewegung erhalten bleibt, ihr aber zugleich durch 
zunehmende Wirklichkeit Einschränkung in der früheren 
Willkür geboten und sie nach Willmanns Ausdruck zu 
einer Phantasie der Praxis wird. — 

Die Robinsonerzählung besitzt zur Bewirkung dieses 
allmählichen Überganges zutreffende Eigenschaften. Sie 
bleibt mit dem Gedankenkreise der Märchenstufe und der 
Märchen selbst in Fühlung, führt aber zugleich in an- 
gemessener Steigerung hinüber zur Auffassung der realen 
Welt.**) 

In erster Linie trägt dazu die eigentümliche phantasie- 
volle Beschaffenheit des Geschichtsstoffes bei. Diese gestattet 
jedem Kinde, sich nach Mafsgabe seines Vorstellungskreises 
ein individuelles Bild von den Einzelzügen der Geschichte zu 
bilden. Charakteristisch dabei ist aber das Gebundensein 
an gewisse Richtlinien, welche der Stoff der Phantasiethätig- 
keit vorschreibt. Es sind Raum- und Zeitvorstellung, sodann 
die Begriffe von Ursache und Wirkung, Möglichkeit und 
Unmöglichkeit, Notwendigkeit, die vorzugsweise hemmend 
in das vormals ungezügelte Schaffen der Einbildungskraft 
eingreifen. Mit diesen Faktoren zu rechnen, dazu zwingt 
den Schüler des Helden bittere Not, die in anderen Gestalten 
als hervorstechender Zug der Märchen die Kinder oft er- 
griffen hat. Dazu ist Robinsons Not eine absonderliche. 
Während in den Märchen Hilfe von vielen Seiten und auf 
wunderbare Art, im äufsersten Falle durch unmittelbare Ein- 
wirkung Gottes, unvermutet gebracht wird, mufs Robinson 


*) Vgl. Dr. Ch. Mac Murry, Spezial Method, Bloomington 98, 
Seite 29 ff. 
Aus d. Päd. Univ.-Sem. zu Jena. V. 10 
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Not oder zur Errettung aus derselben dienen können. In 
der Teilnahme liegt das wunderbare Geheimnis, wonach 
sich unvermutet die schwächsten Schüler dem notwendigen 
Gange der Dinge leicht anpassen und im Überwinden der 
Hemmnisse selige Befriedigung finden. 

Man mufs dem Unterrichte selbst beiwohnen oder ihn län- 
gere Zeit erteilen, um sich mit den gehegten theoretischen Be- 
denken auszusöhnen. Respekt vor dem aufserordentlichen In- 
teresse, volle Überzeugung davon, dafs die Kinder im Stoffe 
leben und weben, ganz darin aufgehen — auch nach den Unter- 
richtsstunden —, können dann nicht ausbleiben. Die zu- 
treffendsten Auswege finden die Zöglinge, und wenn das 
kindliche Nachdenken keinen Rat mehr weils, werden vom 
Lehrer angedeutete oder gegebene neue Hilfsquellen freudig 
begrülst, geprüft und zweckentsprechend verwertet. Wer da 
sieht, wie sich die Schüler ihren „Robinson“ selbst schaffen, 
der wird sich kaum Direktor Hartmann anschliefsen, welcher 
die innere Verwandtschaft des Stofies mit der kindlichen 
Geistesstufe im achten Lebensjahre leugnet und schon die 
Erfassung des Thatsächlichen in Abrede stellt.*) 

Letztere Behauptung ist an dieser Stelle uns von beson- 
derem Interesse. Mit ihrer Wahrheit mülste der Robinsonstoff 
als ungeeignet zur Lösung der an ihn gesteilten ersten Auf- 
gabe fallen gelassen werden. Versuchen wir deshalb, unsere 
gegenteilige Meinung zu begründen. 

Mit Hartmann teilen wir die Überzeugung, dafs im 
8. Lebensjahre die freie Einbildungskraft im Kindesgeiste noch 
das Übergewicht besitzt. Deshalb können wir aber nicht 
schlechthin die Erfassung der realen Verhältnisse anzweifeln, 
die mit Raum- und Zeitvorstellungen notwendig verbunden 
auftreten. Ganz und gar fehlen eben diese Vorstellungen 
nicht im Bewulstsein des achtjährigen Kindes, und man kann 
in dieser Hinsicht niemals ein Vakuum im Vorstellungs- 
inhalte annehmen. Es sind bereits unzählige Verhältnisse von 
„Nichtmehr“ und „Nochnicht“, wodurch allein das Zeitbewulst- 


*) Hartmann, Die Auswahl des Volksschul-Lehrstoffes. Säche. 
Schulzeitung. Jahrg. 1887, No. 14—18. 
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sein hervorgerufen wird,*) im Leben und im Märchenunter- 
richte an das Kind herangetreten. Ebenso sind dem Zög- 
linge aulser seiner nächsten Umgebung deutlich von- 
einander geschiedene und unter sich verschiedene Örtlich- 
keiten bekannt geworden. Er hat die Märchenhandlungen 
sich auf mannigfachen Schauplätzen abspielend gedacht, und 
seine Phantasiegebilde darüber sind durch öftere Spaziergänge 
geklärt worden. Sein Denken hat sich immer nach gewissen 
Orts- und Zeitvorstellungen gerichtet und sich danach richten 
müssen. Ohne Zweifel ist daher von diesen ein ansehnlicher 
Teil im Vorstellungsschatze der Kinder vorbanden. Freilich 
meistens nur upbewufst hat der Zögling diese Vorstellun- 
gen im wirklichen oder phantasierten Handeln mitwirken 
lassen. Eine ununterbrochene Nötigung zur Festhal- 
tung der Vorstellungen im Bewulstsein und zu dauernder 
Berücksichtigung derselben in der Denkarbeit gab der bis- 
herige Unterricht nicht. Das Märchen gestattete freies, will- 
kürliches Spiel mit Raum und Zeit. 

Für die Übergangszeit von der Stufe des zunächst un- 
behinderten Vorstellungsspieles bis dahin, wo das Denken 
von gewissen, unveränderlich und unabänderlich wirkenden 
Mächten geleitet wird, dünkt uns nun die natürliche und di- 
daktisch wertvolle Frage die zu sein: Vermag der Robinson- 
stoff diesem Übergange dadurch gerecht zu werden, dafs er 
von des Zöglings Denkarbeit bewulstes Festhalten gewisser 
Raum- und Zeitvorstellungen und der mehrfach erwähnten 
Begriffe verlangt, aber doch nicht in solcher Bestimmt- 
heit, die seiner Auffassung noch fremd, ja unfafs- 
bar ist? Mit anderen Worten: Vermag der Robinsonstoff 
jene Vorstellungen und Begriffe als führende Mächte leise 
und somit schulgerecht in das Geistesleben einzuführen’? 

Die eigentümliche phantasievolle Beschaffenheit der Er- 
zählung nötigt zu entschiedener Bejahung der Frage In 
die vom Stoff angeregte und unterhaltene Phantasiethätigkeit 
werden die betreffenden Vorstellungen und Begriffe als lei- 
tende Kräfte geradezu — wenn man den Ausdruck gebrau- 


*, Volkmann, Lehrb. d. Psychol. Bd. II, 8. 14. 
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chen kann — eingeschmuggelt. Der Wandel im Denken 
vollzieht sich ganz allmählich, und doch, worauf es vornehm- 
lich ankommt, immer in inniger Verbindung mit der Ge- 
schichte, die der Fassungskraft niemals zu viel zumutet. 
Weil der Zusammenhang der Dinge und Begebenheiten mit 
Raum, Zeit etc. kein gegebener eiserner ist, so können 
die Schüler einen ihrer Einbildungskraft zusagenden, der 
Wirklichkeit mehr oder weniger näher kommenden herstellen. 
Das geschieht nun auch und zwar vom Anfang der Ge- 
schichte an nach ihrem Ende zu mit steter Annäherung an 
den wahren Umfang und Inhalt genannter Vorstellungen und 
Begriffe. Darüber haben uns mehrfache Erfahrungen belehrt, 
und so müssen wir auf Grund dieser die aufgeworfene Frage 
ebenfalls bejahen. Wir haben Kinder, die bisher an die 
Scholle gebunden waren, denen die Welt hinter dem näch- 
sten Berge ihres Wohnsitzes mit einem Bretterverschlage 
endigte*), dann aber auch „vielgereiste“ Zöglinge, welche 
tausenderlei gesehen hatten und von noch mehr Ungesehenem 
aus allen Ländern und Meeren zu erzählen wulsten, in der 
Robinsonerzählung unterrichte. Dort und hier sind die 
unterrichtlichen Erfahrungen und Erfolge wesentlich dieselben 
gewesen. Ort und Zeit der Handlung haben einer leichten 
Apperzeption nicht hindernd im Wege gestanden.**) Viel- 
mehr hat sich Zillers Wort bestätigt: „Durch das Fremde 
wird das Kind seiner Heimat nicht entrückt, und seine Welt 
wird ihm nicht genommen, sondern alle neuen;Vorstellungen 
und Beschäftigungen, die der Unterricht darbietet, schliefsen 
daran an.'***) 


*) B. Goltz, Buch d. Kindheit. 

**) Grundig. 487, Lange, Ober Apperzeption 8. 51. 

***) Man wirft oft die Frage auf: Was versteht ein Kind, dessen 
Wohnort nicht an einem grölsern Flusse liegt, von einem Meere, Schiffe, 
Hafen, von der Wichtigkeit des Feuerzeugs? Es scll damit das Vor- 
handensein und auch das Zusammenkommen jener Vorstellungen als psycho- 
logische Unmöglichkeit gekennzeichnet werden. Als einzige Antwort 
haben wir hier der Frage die andere entgegenzusetzen: Haben die Fragen- 
den darin Erfahrungen gesammelt? Wir glauben es nicht, sonst würden 
sie schlagende Beispiele anzuführen wissen. 
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So lehnt sich die Vorstellung von der Insel unter des 
Lehrers Leitung eng an das Landschaftsbild der heimatlichen 
Umgebung an, natürlich nur insoweit, als es die Schüler zu 
übersehen vermögen. Das letztere geschieht nach Gröfse und 
Inhalt bei verschiedenen Schülern in verschiedener Weise. 
Die Kinder des zweiten Schuljahres können bei gleichguten 
Augen infolge geringer und mangelhafter Übung oft sehr 
nngleichmälsig Dinge in der Form erkennen, resp. vonein- 
ander unterscheiden. Es sind mir Schüler vorgekommen, die 
unsere sich deutlich und scharf voneinander abhebenden 
Berge an der Saale aus geringer Entfernung nicht als ver- 
schiedene Höhen zu erkennen vermochten. Andere waren 
bereits so weit vorgeschritten, den natürlichen Horizont zu 
überschauen. 

Die Vorstellungen dieser und jener Kinder von der 
Gröfse und der Bodengestalt der Insel müssen natürlich be- 
deutende Schwankungen aufweisen. Was schadet es aber, 
wenn einem geistig vorgeschrittenem Kinde der Anfang der 
Wasserfläche in der natürlichen Horizontlinie liegt, während 
ein anderes Kind die Grenze des Eilandes hinter naheliegenden 
Bergen und Hügeln, hinter Waldzügen oder gar Ackerfeldern 
annimmt? Für das Verständnis der Erzählung ist das ganz 
gleichgültig. Die Hauptsache ist doch die, dafs überbaupt die Vor- 
stellung allseitiger Begrenzung durch Wasser und der dadurch 
bedingten Abgeschlossenheit im Schüler aufkommt. Obwohl 
in diesem Punkte die Unterstützungen durch heimatliche 
Vorstellungen sehr gering sind, so gewinnt doch jedes Kind 
phantasiemälsig von der Insel einen bestimmten Begriff. Der 
Prüfstein für das Vorhandensein dieses Begriffes ist darin 
zu erblicken, dafs es keinem Kinde einfällt, an die Möglich- 
keit einer Selbstrettung Robinsons von dem Eilande zu 
denken. , 

Mit dem so gekennzeichneten Klarheitsgrade der Vor- 
stellung über die Ortsbegrenzung kann man aber vollständig 
zufrieden sein. Der Abstand von der Wirklichkeit kommt 
dabei ganz aulfser Betracht. Wenn irgendwo, so ist eben hier 
das Unterlaufen von falschen Vorstellungen kein grofser 
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Schade. Der Schwerpunkt liegt darin, dals sich die Kinder 
die Lage des Schauplatzes soweit korrekt vorstellen, um 
Robinson als einen an die Insel gebannten Menschen zu 
erkennen. Über die Frage des „Wo“ und ,,Wieweit der 
Insel reflektieren die Schüler noch nicht. Erst später, wenn 
Robinson die Umrisse eines andern Landes entdeckt, tritt sie 
in den Vordergrund, findet aber in der Erkenntnis von einem 
andern, seine Rettung nicht begünstigenden Eilande eine be- 
friedigende Antwort. 

Von der Insel selbst konstruiert sich das Kind aber 
ein äufserst lebhaftes Bild im Anschlufs an die heimatlichen 
Vorstellungen. Für Jenaer Kinder gestaltet sich dasselbe 
etwa so: Unweit der Saale erhebt sich ein Felsen. In ihm 
befinden sich einige Höhlen, eine Quelle bricht daraus her- 
vor. Davor breitet sich eine Wiese aus bis zum Saalufer. 
Hier sind an manchen sandigen Stellen Muscheln zu finden. 
Jenseits des Felsens gelangt man auf Berge, von denen man 
einen Überblick über das Saalthal hat. Der Bergabhang ist 
mit Wald bestanden, zeigt auch freie Plätze, wo dann und 
wann ein Hase oder Kaninchen anzutreffen ist. Aus der 
Ferne wird das Gekrächze auffliegender Häher hörbar. 
An manchen Stellen des Waldes schlingen sich Geifsblatt. 
wilder Hopfen und Teufelszwirn von Baum zu Baum. -- 
Das sind einige von den vielen Verhältnissen und Dingen, 
die auf die Insel übertragen werden. Dabei stellen sich die 
Abweichungen davon wie von selbst ein, beleben und erhalten 
das Interesse. *) 

Die viel gefürchtete und angefochtene Versetzung der 
Schüler über Länder und Meere hinweg, — die uns übrigens 
auf dieser Stufe aus psychologischen Erwägungen noch für 
unmöglich gilt —, in ein ihnen völlig fremd entgegentretendes 
und fremd bleibendes Land ist also nur eine scheinbare. 
Im Grunde führt die Geschichte den Zögling vorherrschend 
auf das Feld seiner liebsten Vorstellungen und Erfahrungen. **) 





*) Vergl. Willmann, Päd. Vorträge, Anmerk. 17. Hartmann, 
Sächs. Schulzeitg. 1887, Nr. 18. Lange, Apperzeption a. a. 0. 
**) Lange, Apperzeption a. a. 0. 
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Noch deutlicher liegt das auf der Hand, wo es sich später 
um Robinsons tägliches Thun und Treiben handelt. Ihn als 
Jäger, Fischer, Handwerker, Tierfreund, sozusagen auch als 
Hausfrau u. s. w. zu beobachten und nachzuahmen, daran 
findet das Kind Vergnügen. Dabei erhellt die scheinbare 
Versetzung in fremde Regionen in pädagogischem Sinne als 
Notwendigkeit und Wohlthat. Zeitferne, Raumferne, das 
Fremdartige überbaupt, idealisieren und poetisieren.*) Sie 
rücken dadurch die Erfassung des Thatsächlichen in psycho- 
logische Nähe und geben den Anstols dafür, dafs das Kind 
die Verhältnisse und Dinge seiner Umgebung nicht als all- 
tägliche hinnimmt, sondern darüber nachzudenken anfängt. 
Das in der Geschichte liegende Moment der Belehrung 
wird dadurch erst recht wirksam. Jetzt erwacht das Kind 
aus der Gegenwart, aus seinem mehr oder weniger träumerisch 
spielenden Zustande. In das kindliche Spiel mischt 
sich Ernst, und das ist für den Unterricht der 
richtige Angriffspunkt zur Annäherung des Ge- 
dankenkreises an die Wirklichkeit. 

Aus der Geschichte kommt dem Schüler der Antrieb, 
mit Robinson gleiche Beschäftigungen zu treiben, ihn nach- 
zuahmen. Ungezwungen tritt der Zögling mit seiner Um- 
gebung in Beziehung. Unter Anspannung seines Willens 
wägt er diese und jene Gegenstände nach Brauchbarkeit oder 
Unbrauchbarkeit mit Bezug auf die durch die Geschichte ge- 
gebenen Zwecke ab. 

Lassen wir einige Beispiele dafür folgen, wie der Fort- 
schritt im Denkprozesse, hervorgerufen durch die innige Teil- 
nahme an des Helden Schicksalen, sich in der Nachahmung 
seines täglichen Thun und Treibens geltend macht. 

Der schon genannte Felsen mit seiner Umgebung ist 
den Kindern bereits aus dem Märchenunterrichte bekannt. 
Er bildete seiner Zeit den Schauplatz für die Märchen: „Der 
Wolf und die sieben Geifslein“, — „Das Lumpengesindel", —- 
„vom Tode des Hühnchens“. Der Felsen war der Nulsberg. 


*) Volkmann, Lehrb. d. Psychol. Bd. I, 481. 
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Aus der Quelle wollte das Hähnchen einen Trunk Wasser 
für sein mit dem Erstickungstode ringendes Hühnchen holen. 
Im Walde am Bergabhange wohnte der Wolf, dorthin ging 
die alte Geils, um Futter zu suchen. 

Wenn die Kinder an jenen Stellen weilten und ihre 
Märchen erzählten, so geschah das unter vollständiger Aufser- 
achtlassung der sich vorfindenden Entfernungen und den da- 
mit in Verbindung stehenden Zeitlingen. Vom Nulsberge 
aus fuhr das Lumpengesindel bis zum nächsten sichtbaren 
Gasthause die halbe Nacht hindurch. Das Hähnchen brauchte 
zur Herbeischaffung des Schluckes Wasser aus der wenige 
Schritte entfernten Quelle eine „kleine Ewigkeit". Andernteils 
kehrte der Wolf von seinen Einkäufen im Krämer-, Bäcker- 
und Müllerhause nach wenigen Augenblicken zurück. 

Jetzt, wo dieselbe Örtlichkeit der ideale Schauplatz für 
Robinsons Leben und Thaten ist, fangen gewisse Entfernungen 
und Zeitlängen eine wichtige Rolle zu spielen an. 

Wenn sich Robinson in der ersten Zeit seines Aufent- 
haltes auf der Insel aus Furcht vor wilden Tieren nicht weit 
von der Höhle fortbewegt, so sind die Weglängen seiner Aus- 
flüge dem Kinde bald nicht mehr gleichgültig. Es sucht in 
dem ihn bekannten Terrain Orte auf, von welchen man in 
einer bestimmten Zeit nach der Höhle zurückkehren kann. 
Dann wird die erste baumlose Fläche im Walde als der in 
der Geschichte auftretende Maisplatz angenommen. Der Weg 
danach wird von den Kindern selbst gegangen, und es heifst 
dann: Robinson mufste bis zum Maisplatze eine halbe Stunde 
gehen. Der „Ziegenplatz“ liegt eine Stunde von der Wohnung 
entfernt. Auf solchen Gängen lernt das Kind ein gutes Stück 
seiner näheren Umgebung kennen, und es prägt sich ihm 
davon ein klares, bestimmtes Bild ein. Dabei erfolgt die 
Übertragung der Vorstellungen von den durchwanderten Ge- 
bieten auf Robinsons Insel und erzeugt von der Beschafien- 
heit des Wohnortes des Helden ein immer lebhafteres und 
bestimmteres Bild. Für das zeitliche Vorstellen ist es dabei 
von grolsem Vorteile, dafs es in Verbindung von bestimmten 
Ausdehnungen im Raum auftritt. Das Kind fafst das Neben- 
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einander im Raum viel leichter auf, als das Nacheinander in 
der Zeit. Über räumliche Ausdehnungen besitzt es früher 
inhaltsvolle Vorstellungen als über zeitliche. Am ehesten 
erhält die Vorstellung der Zeitdauer einen der Wirklichkeit 
nahe kommenden Inhalt, wenn sie als Zeitmafs für eigens 
ausgeführte Zurücklegung bestimmter Wegstrecken aufgefafst 
wird. 

Auf die Bildung der Zeitvorstellungen von diesem Ge- 
sichtspunkte aus weist auch das tägliche Leben hin. Die 
Kinder wissen z. B. ziemlich sicher, wie lange sie von der 
Wohnung aus bis zur Schule zu gehen haben. 

Man wird darum mit Recht behaupten dürfen, dafs die 
Schärfung des Bewulstseins für bestimmte räumliche und 
zeitliche Vorstellungen durch den Robinsonstoff naturgemäls 
erfolgt, zumal sich dabei das Bedürfnis nach einer Uhr wie 
von selbst einstellt. Geht Robinson daran, sein Leben durch 
die verschiedensten Vorsichtsmalsregeln zu schützen und das- 
selbe durch allerhand Vorkehrungen und Einrichtungen sich 
so erträglich wie möglich zu machen, so ist es dem Kinde 
geradezu inneres Bedürfnis, sich in gleichen Thätigkeiten zu 
versuchen, und indem der Zögling solche Arbeit vornimmt, 
wird ihm bei stets lebendiger Teilnahme diejenige Belehrung 
zu teil, die ihn mit der Beschaffenheit der Naturdinge vertraut 
macht. 

Es handelt sich um die Herstellung eines Spiefses, dazu 
soll ein passender Stein gesucht werden. Anfangs sind die 
Kinder nicht sehr wählerisch, und der erste beste Sandstein 
wird für zweckentsprechend befunden, wenn er nur eine 
Spitze hat. Bald aber erweist sich dessen Härtegrad als 
ungenügend zur Erfüllung der an ihn gestellten Anforderungen. 
Nun geht es auf die Suche nach einem brauchbareren Mine- 
rale, und da sind die Zöglinge nicht mehr so voreilig in 
ihren Urteilen und Entscheidungen. Mit prüfendem Blicke 
sehen sie über minderwertige Ware weg und suchen aus den 
passenden Objekten wieder die besten aus. 

Sollen dann Pfeil, Bogen. Korb, Tasche, Schuhe u. s. w- 
gearbeitet werden, so steht dabei immer die Frage nach ge- 
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eignetem Materiale, wie es die Natur darbietet, im Vorder- 
grunde des Interesse. Viele Pflanzen müssen wegen unzu- 
länglichen Eigenschaften zur Seite geschoben werden, und 
oft gelingt es erst nach langer Mühe, die gesuchten Stoffe 
zu entdecken. Die mit so. bestimmten und interessanten 
Zielen unternommenen Wanderungen in die Natnr sind 
wirkliche Entdeckungsreisen. Sie liefern reichliche und im 
Geiste haftende Belehrungen. Auf solchen Ausflügen werden 
empirisches und spekulatives Interesse unausgesetzt 
angeregt und treten einander in ergänzende Wechselwirkung. 
Beide Interessen richten sich auf das Erkennen der Be- 
schaffenheit von Naturdingen. Der Anlafs zu den prüfenden 
Betrachtungen vieler Gegenstände und Erscheinungen geht 
von Robinsons Bedürfnissen zur Erhaltung seines Lebens und 
zur Verschönerung desselben aus. Die gesammelten Er- 
fahrungen und alle spekulativen Einfälle werden sodann auf 
Robinsons Lebenslage und Lebensbedürfnisse in Anwendung 
gebracht und damit kommt und wächst die Einsicht in die 
Beziehungen des Menschen zu den Naturdingen, in des 
Menschen Abhängigkeit von der Natur. 

Nicht minder fördernd erweist sich die Robinsonerzählung 
der Pflege des ästhetischen Interesse. Sie liefert dem 
„malenden Zeichnen“ eine Menge passenden Stoff. Sehr 
wichtig dabei, weil auch der phantasierenden Geistesthätigkeit 
des Kindes ganz entsprechend, ist der Umstand, dafs der 
Zögling aus der Erzählung reichlich Anregung zu zeichne- 
rischen Selbstproduktionen empfängt. Sodann knüpft 
sich an die Beschäftigung mit Naturdingen, Gerätschaften 
Robinsons etc. ein Fortschreiten in der Formenauffassung. 
Indem der Schüler bestimmte Gegenstände betrachtet, 
fafst er deren Umrisse schärfer auf, und sobald er es unter- 
nimmt, die bestimmten Formen malend korrekt wieder- | 
zugeben, wird sein ästhetisches Urteil fortwährend heraus- 
gefordert. 

So führt der Robinsonstoff den drei Interessen der Er- 
kenntnis reiche, die intellektuelle Entwicklung natürlich fort- 
leitende Nahrung zu, und damit scheint er uns, soweit der 
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erste Punkt unserer Besprechung in Betrachtung kommt, 
rechter Art zu sein und am rechten Platze zu stehen. 

B. Der vorbereitende Charakter auf den Geschichtsunterricht. 
Es ist hier Antwort auf die Hauptfrage zu geben, wo- 
durch der Robinsonstoff geeignet wird, eine Vorstufe für 
den Geschichtsunterricht zu bilden. Im allgemeinen wird 
die Antwort auf den Beweis hinauslaufen, dafs der Stoff 
den Zöglingen ein gewisses Verständnis von den An- 
fängen der menschlichen Kultur übermittelt. Dabei darf 
aber an dieser Stelle nur an die „materielle“ Seite der 
Kultur gedacht werden. Diese Kultur ist Produkt mensch- 
lichen Nachdenkens und Schaffens, herausgewachsen aus 
dem Kampfe ums Dasein und immer weiter darin em- 
porgestiegen. Sie verstehen, heifst in die Entwicklung der 
menschlichen Arbeit in ökonomischer, technologischer und 
ästbetischer Hinsicht eindringen. Damit erlangt der Begriff 
der menschlichen Arbeit eine hohe pädagogische Bedeutung.*) 
Für unsern Zweck finden wir darin diejenigen Momente ent- 
halten, die im Kinde eine Vorahnung für historisches Wer- 
den und Vergehen zu erwecken vermögen. Entsprechend 
dem Umfange, womit sich das Kind in die Anfänge der 
menschlichen Arbeit verständnisvoll einzuleben vermag, wach- 
sen oder verringern sich die psychologischen Bedingungen 
für eine historische Auffassungs- und Denkweise. Dieser 
Gedanke dürfte wohl auf der Hand liegen. Es wird deshalb 
hier zunächst darauf ankommen, am Robinsonstoffe dar- 
zuthun, ob er dem Schüler die Augen für die ersten Kultur- 
anfänge und Kulturfortschritte öffnen kann. 

Dals „Robinson“ die Entwicklung der Kultur von ihren 
ersten Anfängen an repräsentiert, ist wohl ohne Zweifel: er 
giebt ein treues Abbild davon. „Auf seiner Insel ist Robin- 
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*) Der Begriff der menschlichen Arbeit iat von Dr. O. W. Beyer 
ale pädagogisches Problem anfgestellt worden in seinem Buche: „Die 
Naturwissenschaften in der Erziehungsschule“. Leipzig 1885, Verlag v. 
Reichardt. Leider haben die dort angeregten Gedanken bisher zu 
wenig Berücksichtigung gefunden. Vgl. Rein, 1. Schuljahr, 5. Aufl. 
S. 44 ff. 
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son gleichsam ein der Urperiode angehörender Mensch.“ Er 
hat keinen Anteil an dem Segen der Kultur unserer Zeit, 
den auch die Kinder geniefsen. Mit den einfachsten Mitteln, 
wie sie die Natur darbietet, fängt er, getrieben von bitterer 
Not, das ungeheure Kulturwerk von vorne an und erreicht 
durch anstrengende, mühevolle Arbeit eine verhältnismälsig 
hohe Stufe. Die zutreffendsten Einzelzüge aus der Erzählung 
illustrieren die Entwicklung von Schritt zu Schritt. Auf die 
Darlegung dieser Einzelheiten können wir verzichten. Im 
vierzehnten Jahrbuche d. V. f. w. Päd. ist in überzeugender 
Weise darüber von Zillig gesprochen. Statt dessen sei die 
psycholdgische Frage über die Möglichkeit der erwarteten 
Wirkung auf den Zögling etwas eingehender erörtert und 
zwar unter Anlehnung an einige zu motivierende Abweichun- 
gen vom Originaltexte. 

Erfahrung und sich darauf stützende psychologische Er- 
wägungen haben die Überzeugung reifen lassen, dafs der 
Robinsonstoff nur dann seine Aufgabe als Vorstufe für den 
Geschichtsunterricht in ausreichendem Malse erfüllen kann, 
wenn die Zöglinge den Helden nach dem Vorgange Rous- 
seaus, Campes und Gräbners durch zwei Kulturperioden, 
die Urperiode und die moderne,*) verfolgen. Es wird sonst 
den Schülern gerade dasjenige vorenthalten, was das Ver- 
ständnis für die Kulturarbeit anzubahnen in der Lage ist. 
Fragt man sich, woran es eigentlich Robinson nach dem 
Originaltexte mangelt, so kommt man zu dem Schlusse, dals 
ihm weiter nichts abgeht, als die durch eine soziale Gemein- 
schaft bedingte Kraft und die mit dem Gemeinschaftsleben 
verbundenen Annehmlichkeiten. Äufserlich genommen, ist 
Robinson im Besitze alles dessen, was zu einem ruhigen 
Leben nötig ist, oder er kann es mit Hilfe seiner Mittel 
leicht herstellen. Diese Behauptung mag gewagt klingen. 

*) Es kann sich hierbei nicht um ein Verstehen der modernen 
Kultur handeln. Die das Kind umgebenden kulturellen Thatsachen treten 
aber von selbst in Gegensatz zu Robinsons ganzer Lebensweise. Diesen 
Gegensatz suchen wir, wie später gezeigt wird, auszunutzen, um im 
Kinde den Gedanken des Werdens der Dinge deutlich hervorzukehren. 
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Man denke sich aber in die Phantasiethätigkeit des Kindes 
hinein und die Sache wird anders. Robinson ist im Besitze 
von Schufswaffen, die Thatsache genügt dem Knaben vollständig, 
um den Bedrängten damit alle Gefahren spielend überwin- 
den zu lassen. Mit der Flinte in der Hand vermag Robin- 
son „die Welt zu erobern“. In ähnlichen Sinne urteilt der 
Schüler, und erhält später im Kampfe gegen die Wilden so- 
zusagen die Bestätigung für die Richtigkeit seiner Phantasie- 
gebilde. — Mit Beil und Säbel können ebenfalls allerhand 
Wunderthaten vollbracht werden. Dazu sind Hammer, Zange, 
Nägel, Säge vorhanden: mit Leichtigkeit läfst sich damit für 
Unterkunft und bequeme Einrichtungen sorgen. Kleidungs- 
stücke und sogar Feuer hat Robinson, also fast alles wie — 
heute. Deshalb erzählt auch der Schüler leicht hin, als 
wären alle Leistungen Robinsons selbstverständliche Dinge. 
Wo bleibt da der Einblick in den „ungeheuern Aufwand von 
Mühe und Arbeit, von Mut, Kraft und schlauer Berechnung“, 
mit welchen der Mensch — oder die Menschheit — nach 
und nach in kultureller Hinsicht eine Stufe nach der andern 
erstiegen hat? Offenbar ist der Teil des Stoffes, welcher An- 
regung über die Frage des Woher giebt, unzulänglich, um 
das Werden und Gewordensein der Dinge ahnen zu lassen. 
Der Def. Robinson ‘lifst die kindliche Einbildungskraft zu 
ausgedehnt in den gewohnten Bahnen weiterschreiten und 
regt deshalb die Reflexionsthätigkeit zu wenig an. 

Mit Ziller wäre darauf zu antworten, dals es im 
zweiten Schuljahre vorzugsweise auf ein Sicheinleben in das 
moderne Bewulstsein ankommt. Zugegeben, aber — wit 
wird dieses Ziel am besten erreicht ? Auf keinen Fall da- 
durch, dafs man des Kindes Denken vollständig in der 
Gegenwart gefangen hält. Seine Aufmerksamkeit kann sich 
hier zum gröfsten Teile nur auf die rein äulserliche Seite 
unserer modernen Kulturgegenstände erstrecken ; die kompli- 
zierte Art ihrer zweckmälsigen Verwendbarkeit ist einem 
achtjährigen Knaben noch ein Buch mit sieben Siegeln. In- 
folgedessen erscheint ihm seine Umgebung in ihrem All- 
tagskleide einerseits zu bekannt und prosaisch, andererseits 
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aber unverständlich. Von tiefgehendem, anhaltendem Interesse 
kann unter solchen Umständen im Unterrichte wenig die 
Rede sein. Oft hat der Lehrer, — will er nicht durch vom 
Hauptziele ableitende Nebensachen das Interesse lebendig 
erhalten —, mit einer gewissen Gleichgültigkeit zu kämpfen. 
Natürlich ist es dann um „das Sicheinleben in das moderne 
Bewufstsein“ geschehen. Um vieles günstiger gestaltet sich 
die Sache, haben die Kinder Robinson erst eine Zeitlang 
mit seinen einfachen Mitteln den Kampf ums Dasein führen 
sehen. Das erstrebte Unterrichtsziel nähert sich dadurch 
sehr, es führt jetzt ein direkter Weg zu ihm. Aus 
dem Ringen, Streben und den erlangten Erfolgen Robinsons 
empfängt der Zögling ganz neue Gesichtspunkte zur Be- 
trachtung des gegenwärtigen Kulturzustandes. Dieser bietet 
sich ihm in allen seinen Teilen als etwas weit Vollkommneres 
dar. Der Kontrast von ehemals und jetzt tritt auf und wird 
zu einem Hebel für Interesse und Reflexion. Jetzt fängt das 
Kind wirklich an, die Dinge unter sich und im Verhältnis 
zum menschlichen Leben abzuwägen, und damit stellen sich 
die Voraussetzungen zur Schärfung des Bewulstseins für 
Gegenwart und Vergangenheit ein. Allein in diesem Kontraste 
ruhen die Momente, welche „Robinson“ nach der materiell- 
kulturellen Seite zum „Präludium für die Historie“ erheben. 

„Damit etwas als vergangen erkannt werde, mulfs es 
auf ein anderes bezogen werden, das wenigstens für den Akt 
dieser Beziehung feststeht.“*) Zur Vornahme gegenseitiger 
Beziehungen zwischen Dingen und Zuständen von vormals 
und heute giebt aber die Robinsongeschichte, in welcher 
der Held zwei scharf geschiedene Kulturepochen durchlebt, 
den meisten Anlafs. Es ladet dort jedes wichtige Ereignis 
in Robinsons Leben die Schüler zu Vergleichungen mit ihren 
eigenen Verhältnissen ein, und fördert auf diese Weise in 
ihnen Erkenntnis und Wertschätzung des Segens der Jetzt- 
zeit. **) 


*) Volkmann, Lehrb. d. Psycholog. Bd. II, 12. 
**) „Die Geschichte mufs den Eindruck des Vergangenen und Alter- 
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Welches Vorstellungsmaterial dabei als feststebendes für 
den Akt der Beziehungen im Kinde anzunehmen ist, wird 
sich schwerlich streng auseinander halten lassen. Psychologisch 
hat die Vorstellung des Gegenwärtigen dafür zu gelten.*) 
Dasselbe fällt aber in der Seele nicht immer mit der wirk- 
lichen Gegenwart zusammen. Für einen Schüler, der sich 
lebhaft in Robinsons Lage versetzt, mit ihm denkt und 
fühlt, sind die von da ausgehenden Vorstellungen die 
herrschenden, gegen wärtigen und feststehenden. Sie sind ihm 
Mafsstab zur denkenden Betrachtung seiner und unserer 
Verhältnisse und Zustände.**) Freilich spielt sich auch der 
umgekehrte Gang in der Kindesseele ab. Auf jeden Fall 
kommt aus der Erzählung die Anregung zu ungezwungener 
Anstellung von Vergleichen, ebenso auch dasjenige Mafs von 
geistiger Spannkraft, welches die Abstraktionsthätigkeit der 
Kinder einleitet und ihr überall Vorschub leistet. 

Möglich werden die hervorgehobenen Wirkungen der 
Robinsongeschichte auf die Schüler nur dann sein, wenn der 
Stoff in seinen Abweichungen vom Original auch noch voll 
und ganz der Apperzeptionsstufe der Zöglinge entspricht. 
Bisher wurde diese Annahme verneint. „Zu einer so weit- 
gehenden Umarbeitung des Originals — nämlich im Sinne 
von Rousseau, Campe und Gräbner — hahen wir uns 
nicht entschliefsen können. Denn es hielse der Apperzeptions- 
kraft der Kinder zu viel zugemutet, das aufzufassen, wie ein 
Mensch ohne alle Hilfsmittel, ganz von vorn beginnend, sich 
nach und nach die Natur zu unterjochen vermag.“ Das ist 
die in den „Schuljahren“ vertretene Ansicht. ***) Wir teilen 
diese Auffassung nicht mehr, halten vielmehr einen „Schul- 
robinson‘ im Anschlufs an die Gräbnersche Bearbeitung 


tümlichen machen. So redet sie eindringlicher zu den Menschen, wie 
auch derjenige der beste Prophet zu sein scheint, der ein Fremder ist.“ 
Ziller, Allg. Päd. 192. 

*) Volkmann, Bd. II, 12. 

**) ,,.. + und ein geheimer Instinkt liefs mich nicht ruhen, bis 
ich unsere Miliz ins Antike umgeschaffen hatte.‘ (Wilh. Meisters 
Lehrjahre.) 

***) Rein, II. Schulj. 8. 11. 
Aus d. Päd. Univ.-Sem. zu Jena. V. 11 
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für leichter apperzipierbar. Die Gründe dafür liegen ziemlich 
nahe. Unbestritten ist die Geschichte in der veränderten 
Form phantasievoller, poesievoller, darum für das 
Kind zunächt leichter fafsbar und interessanter. Wenn 
am Eingange unserer Besprechung mit Nachdruck der 
eigentümlichen phantasievollen Stoffbeschaffenheit gedacht 
wurde, so ist hier ergänzend hinzuzufügen, dafs die dort 
darauf bezogenen Sätze in vollem Mafse erst an einem die 
Urperiode durchlebenden Robinson zur Geltung kommen 
können. Da vollzieht sich der Bruch mit der eingebildeten 
Welt der Märchen lange nicht so jäh, und es ist ein „sanftes 
Hinüberleiten“ in das Reich der Wirklichkeit wohl zu 
spüren. Der „Urmensch“ Robinson ist in allen seinen 
Lebenslagen, in allem Denken und Handeln der kindlichen 
Einbildungskraft viel genehmer. Man bedenke dazu z. B. 
folgendes: In Def. Erzählung wird Robinsons Thätigkeit, 
die seiner häuslichen Einrichtung gilt, durch die vom Schiffe 
geretteten Mittel und Werkzeuge eine bestimmte Ent- 
wicklungsbahn vorgezeichnet, von der es kein Ab- 
weichen giebt. Mit einem Schlage wird die Phantasie an 
den realen Wert jener Dinge gebunden, dessen Aufseracht- 
lassung das Leben und die Märchen vollkommen gestatteten. 
Diese plötzliche und starke Einengung der Einbildungskraft 
überwindet das Kind auch nur scheinbar. Seine Erzählungen 
liefern dafür einen deutlichen Beweis. Verlaufen dieselben 
formell auch glatt, so fehlt darin doch das eigentlich 
Plastische, nämlich das Hervorheben und Ausmalen 
konkreter Einzelzüge. Das Kind erzählt von Robinsons 
Arbeiten so in Bausch und Bogen: „Robinson hatte nun 
keinen Tisch und Stuhl; da nahm er die Säge und sägte ein 
paar Bretter zurecht. Dann nagelte er Beine darunter und 
hatte nun einen Tisch und Stuhl fertig.“ Solche Leistungen 
der Schüler, die sich in schematischen Vorstellungen 
kundgeben, zeigen ein geringes Mails innerer Verarbeitung des 
stofflichen Inhaltes; sie kennzeichnen sich als einfache Re- 
produktionen von gelegentlich Gesehenem, aus denen weder 
Phantasiethätigkeit noch Verstandesthätigkeit hervorleuchtet. 
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Man kann unter den gegebenen Verhältnissen nichts Besseres 
vom Schüler erwarten. Mit psychologischer Notwendigkeit 
mufs er am Aulserlichen haften, weil das gegebene Material 
die ganze Entwicklung der Handlung voraussagt, 
der Phantasiebethätigung also wenig Anregung giebt, dem 
Verstande aber Unfafsbares vorleg. Um wie viel lebens- 
voller gestalten sich dagegen die Bilder, welche der Zögling 
entwirft, sobald er Robinson von allen heimatlichen Hilfsmitteln 
entbléfst weils. Die Anfertigung der einfachsten Hausgeräte 
ist dann ein kleines Problem, das nicht leichthin mit dem 
Munde gelöst werden kann. Ist der Gedanke der Herstellung 
gefalst, so liegt seine Verwirklichung noch in weiter Ferne. 
Unmöglich können die Hausgeräte so wie die unsrigen aus- 
fallen. Wie mögen sie zustande kommen und aussehen? 
In dieser Frage liegt für das Kind ein ungeheurer Forschungs- 
reiz nach Mitteln und Wegen zur Verwirklichung des Ge- 
dankens. Jetzt setzt die Phantasiethätigkeit in freier und 
lebhafter Entfaltung ein. In seiner Vorstellungswelt zieht 
das Kind sozusagen auf Entdeckungsreisen aus; es reproduziert 
alte, kombiniert und produziert daraus für sich neue Vor- 
stellungsgebilde. Nun entsteht über die Anfertigung von 
Tisch und Stuhl diese Erzählung: „Robinson wollte sich nun 
einen Tisch und Stuhl bauen. Das ging aber nicht so 
schnell, denn er hatte keine Säge, keinen Hammer, keine 
Zange und keine Nägel. Robinson konnte sich darum keinen 
Tisch von Holz machen. Er hatte aber nicht weit von seiner 
Höhle am Felsen schöne glatte Steine gesehen. Ei, dachte 
er, da kann ich mir einen Tisch aus Steinen bauen. Er 
suchte nun die besten Steine aus, trug sie in die Höhle und 
baute einen viereckigen Haufen so hoch wie ein Tisch. Oben 
darauf legte er recht breite Steine. Die sahen aus wie eine 
Tischplatte. Es waren aher noch Ritzen und Löcher darin. 
Robinson wollte aber die Tischplatte schön glatt haben. Da 
nahm er vom Meere Schlamm und schmierte die Löcher zu, 
der Schlamm wurde trocken, und nun war der Tisch ganz 
glatt. Robinson deckte auch grofse Blätter auf den Tisch, 


und das sah recht hübsch aus. 
11* 
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Als der Tisch fertig war, baute Robinson auch einen 
Stuhl. Er machte ihn auch aus Steinen. Eine Lehne 
kam aber nicht daran, und da sah der Stuhl wie eine Bank 
aus. Es safs sich sehr hart darauf. Da deckte Robinson 
Moos über die Steine, und nun safs es sich ganz gut darauf. 

Der Tisch und der Stuhl waren nun fertig. Robinson 
konnte sie aber nicht von einer Ecke in die andere stellen. 
Und wenn sich Robinson auf den Stuhl setzte, konnte er 
seine Beine nicht unter den Tisch stecken, weil überall 
Steine waren. Robinson freute sich aber über seinen Tisch 
und Stuhl.“ 

Aus einem solchen Bilde, mag es auch noch so kind- 
lich klingen, oder gerade deshalb, spricht Leben. Es macht 
sofort den Eindruck von etwas selbstthätig Erarbeiteten. 
Liegt darin an sich schon ein hoher pädagogischer Wert, 
so muls man die Freude dazu rechnen, welche den Kindern 
der Erfolg ihrer Denkarbeit gewährt. Diese Freude ist der- 
jenigen eines Gelehrten vergleichbar, die derselbe bei Ent- 
deckung einer unbekannten Wahrheit empfindet, denn hier 
und dort entspringt daraus der Antrieb zu rastloser, selbst- 
thätiger Weiterarbeit. Gar bald strömt der Drang nach Ver- 
vollkommnung, der Robinson beseelt, in die Schüler über 
und wird für diese ein unversieglicher Quell für Interesse 
und Selbstthätigkeit. 

Selbstthätiges Interesse, der Drang nach Vervollkomm- 
nung spinnen sich an der Hand der Gräbnerschen Aus- 
gabe auch nach dem Unterrichte ganz von selbst fort im 
kindlichen Spiele und zwar in raschester Weise.*) Alles, 
was Robinson unternimmt und sich mit den einfachen Natur- 
mitteln erarbeitet, das vermag ihm das Kind nachzuthun, 
und esthut es auch. Da werden spitze, scharfe Steine gesucht, 
um sie als Messer, Pfeil, Spiels, Hacke, Spaten in Anwendung 
zu bringen, aus rohen Hölzern entstehen durch gegenseitige 
Befestigung mittelst Grashalmen oder Schlingpflanzen beweg- 
liche Gerätschaften, wie Tisch, Stuhl und Bank. Welch hohe 





*) Vgl. Herbart, Ausg. Willmann Bd. J, 113 ff. 
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Belehrung die Zöglinge aus dieser spielenden Beschäftigung 
schöpfen, davon erhält der Lehrer täglich Zeugnis. Er muls 
sich oft wundern, auf welche trefflichen Einfälle das Kind 
aufser der Schulzeit gekommen ist, um Robinson das Leben 
zu verschönen, er wird daraus dann auch die Gewilsheit er- 
halten, dafs sich seine Schüler phantasiemäfsig vollkommen 
in Robinsons Lage zu versetzen vermögen. Die Erklärung 
dieser Thatsache wird er in der poesievollen Beschaffenheit 
der Erzäblung finden. Das Poetische ist es, welches einen 
Zauberduft um die kindlichen Anschauungen vergangener 
Tage hüllt und lebenerweckend auf geistigem Gebiete wirkt. 
Dadurch macht der Stoff den Schüler nirgends passiv und 
mutet ihm keine peinliche Verleugnung der eigenen Beweglich- 
keit zu.*) 

Wie nüchtern ist dagegen der Def. „Robinson“. Sein 
Leben verläuft, bis auf einige aulsergewöhnliche Lagen 
und abenteuerliche Ereignisse, vollständig normal. Zu einer 
so innigen Vertiefung in des Helden Schicksale, von der so- 
eben die Rede war, lifst das Original die Schüler nicht 
kommen, und dadurch wird das Material zur Förderung der 
Interessen der Erkenntnis stark gemindert. In folgerichtigem 
Zusammenhange damit, namentlich aber auch mit dem 
Mangel des Poetischen, — das so anregend auf das geistige 
Leben wirkt, dals alle Hauptreihen der Gesinnungsstoffe mit 
poetischen beginnen müssen **) —, erleidet dann auch der 
religiös-sittliche Bildungswert des Stoffes starke Einbufse. 
Wo der ideale Umgang mit Robinson am ausgedehntesten 
und innigsten ist, da entwickeln sich am sichersten religiöse 
Gefühle und ethische Urteile. Dieser Umgang gestaltet sich 
unseres Erachtens unter Zugrundelegung des Gräbnerschen 
Textes am intensivsten. Der Schüler vertieft sich dort ganz 
in alle Einzelheiten der Geschichte und malt sie mit epischer 
Breite aus. Das zeugt unter allen Umständen von Erfassung 
der Situation, und damit erfährt der Zögling an sich selbst, 


*) Herbart a. a. O. 
ee, Ziller, Grundleg. 
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wie dornenvoll Robinsons Leben ist, er teilt gewissermalsen 
Angst, Sorge und Arbeit mit dem Verlassenen, erhebt sich aber 
auch mit ihm aus aller Not. Das in solchen weihevollen 
Stunden „des Lebens in Robinson“ gesprochene „Gott sei 
Dank !“ bei Errettung aus einer Not, oder bei Erreichung 
eines gesteckten Zieles entspringt hier sicherlich, — oder für 
mich sonst nirgends —, dem innersten religiösen Empfinden. 
Ebenso haftet den alsdann gefällten ethischen Werturteilen 
Wärme und Überzeugungstreue an. Und wenn dann der 
Schüler nach der Schulzeit aus eigenem Antriebe „seinen 
Robinson“ nachahmt, so glaube man ja nicht, darin nur be- 
deutungslose oder gar bedenkliche Spielerei suchen zu müssen. 
Gewifs findet das Kind Vergnügen an dieser nachahmenden 
Thätigkeit und unternimmt sie auch wohl aus genanntem 
Grunde. Nimmermehr kann das aber ein Schade sein. Das 
Spiel erhält eine ernste Seite. Während desselben steht dem 
Schüler die Gestalt Robinsons immer vor Augen, und gerade 
hier öffnet sich dem Kinde der Blick in Robinsons seelisches 
Leben, hier prägt sich der geistige Rapport am deutlichsten aus. 
Es strömen Robinsons Gefühle in das Kind über, und letzteres 
überträgt seine eigenen auf den von ihm Geliebten. Auf 
diese Weise verwächst das religiös-ethische Material mit dem 
täglichen Thun und Treiben in der Natur: Naturreligion 
und religiöses Empfinden im täglichen Leben werden 
erweckt und gefördert. 

Alle diese Gründe sprechen für die Wahl eines „Schul- 
robinson“ auf der Grundlage der Gräbnerschen Umarbeitung. 
Ein solcher „Robinson“ liegt infolge seiner phantasievollern 
und poesievollern Beschaffenheit dem siebenjährigen Kinde 
psychologisch näher, er ist in religiös-ethischer Hinsicht 
bildender, er ist mit Bezug auf Übermittelung von Natur- 
erkenntnis lehrreicher und liefert endlich deutlichere Be- 
ziehungen zum historisch Gewordenen im allgemeinen und 
zum spätern Geschichtsunterrichte im besondern. Doch die 
veränderte Fassung der Erzählung bedarf einer weitern Recht- 
fertigung. Es erhebt sich das gewichtige Bedenken, ob das 
Kind dadurch, dafs es Robinson erst auf modernem Kultur- 
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boden, dann in der Urperiode und zuletzt wieder in der 
Neuzeit stehen sieht, nicht verwirrt wird. Die Beantwortung 
dieser Frage erheischt zuvor Erledigung folgender Vorfrage: 
Ist der Robinsonstoff im Sinne Zillers überhaupt zu den 
Kulturstoffen zu rechnen? Hartmann verneint die Frage, 
und ihm schliefst sich Lange an. Ersterer sagt: „Robinson“ 
gehört nicht in die Reihe der deutschen Kulturstoffe, ist 
überhaupt kein eigentlicher Kulturstoff. Letzteres deshalb, 
weil er aus der obersten Kulturstufe plötzlich in die unterste 
zurückversetzt, um sich jener wieder allmählich zu nähern. 
Vom eigentlichen Kulturstoffe verlangen wir aber, dals er 
sich auf dem Boden einer Kulturstufe halte. Dazu gesellt 
sich der Zwiespalt, welcher zwischen Robinsons geistigem 
Zustande, der doch auf der höheren Kulturstufe verharrt, 
und den äufsern Lebensverhältnissen, die sich auf den untern 
Kulturstufen abspielen, offenbar besteht. Im eigentlichen 
Kulturstoffe harmoniert die geistige Entwicklung des Men- 
schen mit seiner ganzen Umgebung, insbesondere aber mit 
der wirtschaftlichen Entwicklung.“*) Zudem vermilst Will- 
mann das Nationale am Robinsonstoffe und erachtet ihn als 
aus der Reihe der Kulturstofte tretend.**) 

Was läfst sich auf diese Einwände erwidern? Ohne 
weiteres geben wir zu, dals Robinson nicht mit Kenntnissen 
und Hilfsmitteln arbeitet, die von ihm ursprünglich erfunden 
worden sind; er verdankt sie vielmehr anderen. In der 
Robinsonade ist auch Unkultur und Kultur, Anfängliches 
und Weitfortgeschrittenes durcheinander gemischt.***) Sucht 
man daher das Wesen des Kulturstoffes mit Hartmann in 
der Harmonie der geistigen Entwicklung mit der Umgebung, 
so trifft Staudes Wort vollkommen zu: „Die Robinsonerzäh- 
lung kann schwerlich als Repräsentant einer bestimmten 
Kulturstufe betrachtet werden.t) Allein die Überzeugung 


*) Sächs. Schulztg. a. a. O. 
**) Päd. Vorträge. Anmerkung 17. 
***) Vgl.: Das Judentum in der religiösen Volkserziehung. Leipzig. 
Grunow. S. 119. 
t) Päd. Studien 1880, S. 35. 
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vom Vorhandensein jenes Zwiespaltes ist doch lange nicht 
mächtig genug, um zur Ausscheidung des Stoffes aus dem 
Lehrplane zu nötigen. Vorläufig ist die Kulturstufentheorie 
noch gar nicht so weit ausgebaut, es ist auch bis jetzt un- 
absehbar, ob es je so weit kommen wird, um sie im Sinne 
der Hartmannschen sechs Entwicklungsstufen bejahen zu 
können.*) Die dort gegebene Abgrenzung ist unter allen 
Umständen eine sehr problematische. Viel einleuchtender 
ist die von Vogt aufgestellte Dreiteilung.**) Sie schafft 
für die Stoffauswahl weitere, dabei aber doch zutreffende 
psychologische Gesichtspunkte, mit denen sich die Unterrichts- 
stoffe in Einklang setzen lassen. So kann die Robinson- 
geschichte nur unter dem Gesichtspunkte der Übermittelung 
der Kulturelemente in genetischer Reihe einer rechten 
Wertschätzung unterworfen werden. Ein pädagogisches Wert- 
urteil über die Erzählung muls in erster Linie nicht von 
nationalem und historischem, sondern von psychologischem 
Gesichtspunkte aus gefällt werden. Man hat zuvörderst zu 
fragen: Welche Vorstellungen soll der Stoff im Kinde er- 
zeugen, und in welcher Weise vermag er das zu thun? Es 
erscheint dann die Robinsonerzählung als eine höchst zutreffende 
psychologische Stufe. Als solche ist sie auch ausdrück- 
lich gemäls der Theorie des Lehrplans gekennzeichnet, nach 
welcher Theorie der eigentlich historische Unterricht mit 
dem dritten Schuljahre einsetzt. Demzufolge tritt auch 
erst von diesem Zeitpunkte an das spezifisch nationale und 
konfessionelle Erziehungsprinzip in der Stoffauswahl in volle 
Kraft. Vorher kann den spezifisch national-historischen Bil- 
dungselementen nur sekundäre Bedeutung zugesprochen wer- 
den. Das Ausschlaggebende für die Auswahl des Stoffes 
ruht in der psychologischen Beschaffenheit desselben, die der 
kindlichen Apperzeptionsstufe zu entsprechen hat. Nur auf 
Grund dieser Überzeugung läfst sich auch der Märchenstoff 
in seiner Stellung als Anfangsglied in der Entwicklungs- 
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*) Sächs. Schulztg. a. a. O. 
**) Jabrb. d. V. f. w. Pädag. 
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reihe der Unterrichtsstoffe wirksanı vertreten. Stellt man 
sich auf streng kulturhistorischen Boden im Sinne Hart. 
manns, dann wird auch die Position der Märchen erschüttert. 
Letztere werden allgemein als ein nationaler Kulturstoff an- 
gesehen und als solcher verteidigt. Und doch kann man 
dieser Ansicht nur msoweit beipflichten, als die Entstehung 
der Märchen auf nationalem Boden geschehen ist. Keineswegs 
aber bringen sie etwas Einheitliches und Übereinstimmendes 
in und zwischen der kulturellen Entwicklung unseres Volkes 
auf geistigem und wirtschaftlichem Gebiete eines vergangenen 
Zeitabschnittes zum Ausdrucke. Dieses Merkmal kann in 
ihnen schon deshalb nicht zu finden sein, weil sie auf einer 
Verschiedenheit von Dingen und Geschehnissen, sowie auch 
auf einem wundersamen Gemisch von religiöser Denk- und 
Gefühlsart basieren, die sich nur durch eine mehrere Kultur- 
epochen umfassende Entstehungszeit erklären lafst. Daher 
treffen in ihnen naive und wirkliche Auffassung der Dinge 
mit einem geläuterten, der christlichen Religion entsprechen- 
den ethischen Urteile zusammen. Von einer Harmonie der 
geistigen Entwicklung des Menschen mit seiner Umgebung 
ist weniges oder nichts zu spüren. Diese Erscheinung lälst 
sich nur durch die vorhistorische Beschaffenheit der Mär- 
chen erklären, wodurch sie trotz ihres nationalen Ursprungs 
einen internationalen und konfessionslosen Charakter erhalten, 
in dem gerade ihr pädagogischer Wert für das frühe Kindes- 
alter begründet liegt. Vorhistorische, internationale und kon- 
fessionslose Beschaffenheit entspricht aber ganz dem geisti- 
gen Standpunkte der Kinder, die von einer historischen Be- 
trachtung noch weit entfernt sind. 

Mit Ausnahme des Vorzuges der Entstehung auf natio- 
nalem Boden, besitzt „Robinson“ die oben erwähnten Eigen- 
schaften der Märchen auch. Gereichen sie diesen zum Nutzen, 
so mufs das für jenen konsequenterweise auch der Fall 
sein. Die in dieser Hinsicht erhobenen Einwände Hart- 
manns gegen den Robinsonstoff sind nicht so schwerwiegender 
Natur, wie es zuerst erscheinen mag. Wenn die Robinson- 
erzählung lediglich unter dem Gesichtspunkte der Vorberei- 
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tung für den Geschichtsunterricht erscheint, so ist damit die 
Darbietung einer in sich abgeschlossenen Kulturperiode von 
selbst ausgeschlossen. 

Sollte dennoch der darin liegende Zwiespalt, dafs Robin- 
son sozusagen mit der modernen Kultur im Kopfe am An- 
fang derselben verharrt, für ein grofser Schade erachtet wer- 
den, so lälst sich diesem durch zweckmäfsige Ausnutzung 
eines in der Erzählung gegebenen, bisher aber zu wenig 
beachteten Momentes grölstenteils abhelfen. Um es kurz zu 
sagen, erblicken wir in der Person Freitags einen ge- 
eigneten Repräsentanten für die Entwicklung der 
ersten menschheitlichen Knlturanfänge. Allerdings 
darf man auch hier nicht mathematisch genaue Übereinstim- 
mung zwischen geistigem Niveau und der kulturellen Um- 
gebung zur Bedingung machen. Freitag bietet in gewissem 
Sinne die Kehrseite von Robinson dar, indem dieses Natur- 
kind seinen Verhältnissen entrückt wird, dann aber trotz 
seines bisher engen geistigen Horizontes unter Robinsons 
belehrendem Einflusse sich bald zu einem im Geiste der Neu- 
zeit denkenden, fühlenden und handelnden Menschen erhebt. 
Auch darf nicht übersehen werden, daß sich der Drang 
nach Entwicklung nicht einfach in Freitag hinein- 
tragen lälst. Solchen theoretischen Bedenken ist aber 
wenig Bedeutung beizumessen, denn es ist auf praktischem 
Gebiete gar nicht einzusehen, wo und wie der vorhandene 
Zwiespalt eine schädigende Wirkung auf den Zögling aus- 
üben soll. Dem entgegen ist doch die Thatsache hochzuhal- 
ten. dafs der Schüler durch vergleichende Gegenüberstellung 
mit Robinson auch an Freitag den kulturellen Entwicklungs- 
gang klar zu erkennen vermag. Tragen auch dazu „Schul- 
robinson“ und geschickte unterrichtliche Behandlung in rechter 
Weise bei, so dürfte unter den bekannten Unterrichtsstoffen 
schwerlich einer geeignet sein, die Vorbereitungsstufe für 
den Geschichtsunterricht vollkommener zu repräsentieren. 

Um nun wieder zum Ausgangspunkte unseres Exkurses 
zurückzukehren, so können wir in den Sprüngen von der 
gegenwärtigen Kultur zu ihren Anfängen und wieder zurück 
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zu ihr selbst für das Kind keine Gefahren der Verwirrung 
erblicken. Dazu fehlen alle Vorbedingungen. In der Erzäh- 
lung selbst ist eine Verwirrung unmöglich. Dafür bürgt 
ihre Einfachheit, Durchsichtigkeit und vor allen Dingen der 
Vorzug eines zusammenhängenden, durch äufsere und 
innere Einheit gekennzeichneten Stoffes. 

Auch sind die Lebensabschnitte mit ihren Verhältnissen 
zu scharf und verständlich für den Zögling getrennt, um 
irgend welche Vermischung veranlassen zu können. Wo 
anders soll aber ein Durcheinanderwerfen von Dingen und 
Zeitverhältnissen vorkommen? Etwa da, wo Hinweise auf 
unsere gegenwärtige Kultur erfolgen? Das Kind würde auch 
hier, sofern es eine bistorische Veränderung ahnt, bei einer 
sehr scharfen Scheidung über zeitliches Vorhandensein der 
kennen gelernten Kulturdinge und Kulturverhältnisse ver- 
harren. Vor seinen Augen stehen nur Anfang und Ende 
der Entwicklung. Die ungeheure dazwischenliegende Lücke 
kommt dem Schüler erst später zum Bewulstsein, und erst 
während ihrer Ausfüllung, wo die Übergänge von einer in 
die andere Kulturepoche infolge der Abhängigkeit von vielen 
versteckt liegenden Faktoren nicht für jedes Auge auf der 
Hand liegen, können Elemente verschiedener Kulturabschnitte 
durcheinander gewürfelt werden. Erfahrungsmäßig geschieht 
solches auch erst hier. 

Gesteht man nun zu, dafs sich das Kind jenes Zwischen- 
raumes nicht bewulst ist, so erscheint damit diejenige Be- 
handlung des Stoffes gerechtfertigt, wonach Robinson nach 
dem Schiffs-Fund auf ganz modernen Kulturboden zu stehen 
kommt. Bei selbstthätiger Mitarbeit der Schüler ist dann 
eine bestimmte Grenze über Zahl, Art und Beschaffenheit der 
gefundenen Gegenstände im voraus nicht zu ziehen. Findet 
Robinson eine Bibel, so können auch beliebige andere Bücher 
dabei sein, entdeckt er Schere, Nadeln, Zwirn, so mufs man 
unter Umständen das Hinzufügen einer Nähmaschine in den 
Kauf nehmen, sind die Schufswaffen solche neuester Kon- 
struktion, dann auch gut .... Was der Zögling hinzuthut, 
ist als etwas Schätzenswertes anzunehmen. Es würde ver- 
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kehrt sein, derartige Zuthaten mit der Begründung zurück- 
zuweisen, dafs es derartige Dinge damals nicht gegeben 
habe. Dieses „Damals“ hat für die Kinder nur insoweit In- 
halt, als sie sich darunter das ganze Leben Robinsons vor 
Auffindung des Schiffes vorstellen. Den Damals steht das 
Jetzt in seiner ganzen dem Zögling bekannten Gestaltung 
gegenüber. Trotzdem mufs eine Grenze eingehalten werden. 
Es hat das durch geschickte Leitung des Lehrers zu geschehen, 
die einmal für das Vorhandensein aller den Fortgang der 
Handlung bedingenden Sachen Sorge zu tragen hat, dann 
aber in weiser Einschränkung die bedeutungslosen Dinge 
auf dem Schiffe liegen lälst. Die Auswahl der gefundenen 
Kulturmittel wird nicht immer dieselbe sein. Sie hat sich 
dem durch Orts- und Lebensverhältnisse bedingten Vor- 
stellungskreise der Zöglinge nach Möglichkeit anzupassen. 
Es handelt sich auch jetzt noch, allerdings nun in der Form 
immanenter Repetition*), um deutliche Hervorhebung 
und Beleuchtung von Robinsons erstem Kulturzustande und 
seinen ersten Kulturarbeiten. Das hat immer als Hauptziel 
zu gelten, und es wird um so vollkommener erreicht werden, 
je mehr die Beziehungen in Robinsons Leben zu der Schüler 
engsten und eigenen Umgebung gewahrt bleiben. Indirekt 
wird dabei in höherem Grade das von Ziller geforderte 
Sicheinleben in das moderne Bewulstsein auf dem Wege der 
Gegentiberstellung beider Kulturperioden erreicht. Fest- 
zuhalten ist aber immer, dafs der Anlals zu denkender Be- 
trachtung seiner Umgebung dem Kinde aus dem Robinson- 
stoffe kommt. 

Selbstthätige, produktive Mitarbeit der Schüler bietet 
ferner vollkommene Gewähr dafür, dafs das vielvermilste 
nationale Moment, insoweit überhaupt von einem solchen 


a 


*) Auf die Vertiefungen in die Einzelheiten von Robinsons Kultur- 
entwicklung folgt jetzt eine Generalbesinnung über den ganzen Entwick- 
lungsgang. Die Gegenüberstellung von einst und jetzt rückt den Be- 
griff des Gewordenen deutlich ins Bewustsein. Im Def. Robinson kana 
man so lehrreiche Gegenüberstellungen nur in geringerem und undeut- 
licherem Mafse anstellen. 
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im zweiten Schuljahr geredet werden kann, ausreichende 
Berücksichtigung findet. Die Kinder legen ja ihre eigenen 
Gedanken und Gefühle in Robinson hinein und lassen ihn 
demgemäls handeln. Er erscheint deshalb geradezu als nach 
aufsen gesetztes Ich der Schüler. Wie anders vermag der 
Stoff darum in seiner Wirkung auf die Zöglinge zu denken 
sein als national? Will man- solche „Projektion der Stim- 
mungen und Gefühle“ nicht gelten lassen, so wird der Er- 
hebung der alttestamentlichen Geschichten zu nationalen 
Kulturstoffen aller psychologische Grund und Boden ent- 
zogen. Es wird dann das Zustandekommen eines idealen 
Umganges mit historischen oder imaginären *) Personen un- 
möglich, und es bleibt ferner unerklärlich, wie z. B. die 
Geschichte des jüdischen Volkes die religiöse Entwicklung 
anderer Völker so ungeheuer beeinflussen konnte. Es fanden 
aber die meisten Deutschen in den alttestamentlichen 
Personen ein gutes Stück des eigenen Ich wieder, und zwar 
geschah das trotz des vorhandenen, für die Länder Palästina, 
Ägypten etc. geltenden exotischen Beiwerkes und vor allen 
Dingen unter Aulserachtlassung oder Abstreifung der spezifisch- 
jüdischen Charakterzüge, die dem deutschen Wesen zuwider- 
laufen. Die Robinsonerzählung hat viel weniger und dabei 
einfacheres exotisches Material aufzuweisen. Warum und 
wie soll es denn gerade diese Geschichte für den Unter- 
richt im zwetten Schuljahre unbrauchbar machen, zumal 
das Kind hier auf keine ihm ganz unverständliche Cha- 
rakterzüge stölst? Dazu ist noch ein Punkt zu überlegen. 
Das exotische Material kann nur dann schädlich wirken, 
wenn die sich daran knüpfenden falschen Phantasievor- 
stellungen den wirklichen durch die Geschichte herbei- 
zuführenden Vorstellungen Abbruch thun. Inwieweit ist, 








*) Es wird der Robinsonerzählung auch zum Vorwurf gemacht, 
dafs der Held keine historische Person ist. Mit welchem Rechte? Dem 
Kinde gelten imaginäre Personen als wirkliche. — Sind denn die Patriar- 
chen historische Personen ? Die wissenschaftl. Theologie erklärt alle bibl. 
Persönlichkeiten — bis auf Moses -— für mythische. Das thut der Be- 
deutung des religiös-ethischen Kerns keinen Abbruch. 
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das nun der Fall? Eine kurze Zusammenstellung ergiebt das 
Vorkommen folgender, den Kindern mehr oder weniger un- 
bekannter Dinge, Vorstellungen und Begriffe. 

Natur- und Sachgebiet: Meer, Schiff, Dampfschiff 
oder Segelschiff, Anker, Mast, Leck, Kapitän, Matrosen, 
Steuermann, Hafen, Meeressturm, Seekrankheit, Amerika, 
Insel, Jahreszeiten, Bananen oder Pisang, Kokosnüsse, Kaktus- 
und Schlinggewächse, Bambusrohr, Goldhase, Schildkröte, 
Papagei, Schlange, Wilde, Spanier. 

Gesinnungsgebiet: Götzendienst und Menschenopfer. 
In numerischer Hinsicht kann dieses Material nicht als eine 
Last vom Schüler empfunden werden. Es dürfte aber auch 
nicht ausreichend sein, um den Zögling nach Willmanns 
Behauptung zu früh in exotische Gegenden zu entrücken. 
Aulserdem lassen sich viele der genannten Dinge in natura 
vorführen, oder durch Modell und Bild sehr gut veran- 
schaulichen. Sollten daher die bezüglichen Vorstellungen 
so unklar bleiben, um die Erfassung der Erzählung über- 
haupt in Frage zu stellen? Wir glauben es nicht. Würde 
dennoch ein Lehrer an verschiedenen Sachen Anstofs nehmen, 
so steht ja gar nichts im Wege, im Anschluß an den Vor- 
stellungskreis seiner Kinder Abänderungen eintreten zu lassen. 
Es hindert ihn nichts daran, z. B. für Bananen (Pisang), 
Kokosnüsse andere, seinen Zöglingen bekannte oder leicht 
zugängliche Früchte einzusetzen.*) Von solchen Kleinigkeiten 
hängt das Heil nicht ab. Im Gegenteil ist es als Vorzug 
der Geschichte zu betrachten, dals sie Abweichungen ge- 
stattet, ohne dadurch selbst in ihrem Werte geschädigt zu 
werden. Für gewisse Schulen und Schüler kann daraus 
nur Nutzen erwachsen. Sich einstellende Skrupel über eine 
damit in Verbindung stehende starke Verkümmerung des 
Originals müssen und werden dabei hinter pädagogischen 
Überlegungen zurücktreten. Die für den Schul-Gebrauch 
an gewissen Stoffen notwendigerweise vorzunehmenden Ab- 





*) Ich möchte nicht alle ausländischen Dinge missen, weil sie vor- 
bereitend wirken zur Einführung in die Natur des Morgenlandes. 
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weichungen von den Originalen sind niemals leicht zu treffen, 
weil dafür feststehende Mafsstäbe und Grenzbestimmungen 
fehlen. Im Stoffe selbst sind solche oft nur teilweise gegeben. 
Die Entscheidung über Umfang und Art der nötigen 
Änderungen hat deshalb von pädagogischen Erwägungen aus 
zu geschehen. Selbstverständlich darf dabei ein gewisses Mals 
nicht überschritten werden. Mülfsten z. B. die Verkürzungen 
a. weit ausgedehnt werden, oder wären die Änderungen solcher 
Art, dafs danach vom Originale nichts übrig bliebe, dann 
wäre der Stoff als der Apperzeptionsstufe nicht entsprechen- 
der zurückzustellen, oder ganz aufzugeben. — An unserem 
Robinsontexte sind die Umarbeitungen nicht so über- 
triebene, dafs dadurch der Charakter der Geschichte beein- 
trächtigt würde. Unsere Kürzungen bedeuten noch lange 
nicht Verkümmerungen des Originals, und deshalb 
können wir darin keinen unverzeihlichen Fehler finden. 
Ebenso ist unser pädagogisches Gewissen nicht so eng, um 
uns wegen des gerügten Mangels eines klassischen Textes 
ein verdammeudes Urteil über den Stoff abnötigen zu können. 
Die Robinsongeschichte tritt als Völkergabe auf und ist 
als solche klassisch. Sollte nun für einen Schulrobinson 
nicht auch ein in gewissem Sinne klassisch zu nennender 
Text gefunden werden können? Die Lösung dieser Aufgabe 
scheint doch nicht aufser der Welt zu liegen.*) Ist sie aber 
bis jetzt noch nicht geleistet, so hat das für uns deshalb 
wenig Bedeutung, weil wir im zweiten Schuljahre noch nicht 
lesend aus den Quellen schöpfen, sondern den Stoff ent- 
wickelnd-darstellend gewinnen. Wir vermögen dem- 
nach die hauptsächlich von Willmann und Hartmann 
erhobenen Bedenken nach theoretischer Seite nicht zu teilen. 
Auf praktischem Gebiete hat sich aber ihre Triftigkeit erst 
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*) Die Betrachtung einer grofsen Anzahl litterarischer Produkte 
in deutschen Lesebüchern und selbst der Fassung vieler bib]. Geschichten, 
die alle unter klassischer Fahne segeln, rückt die relative Lösung obiger 
Aufgabe ziemlich nahe, läfst sie vielleicht schon als vorhanden be- 
trachten. 
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recht nicht erwiesen: darum haben sie als bedeutungslos zu 
gelten. Dieser Standpunkt schliefst dabei keineswegs die 
Verwerfung eines vielleicht bessern deutschen Robinson 
in sich ein. 

In den vorangehenden Erörterungen wurde die Gelegen- 
heit als vorhanden erachtet, um auf einige prinzipielle Ein- 
wände einzugehen, die gegen die Robinsongeschichte in ihrer 
Bedeutung als Vorstufe für den Geschichtsunterricht geltend 
gemacht worden sind. Es geschah das in der speziellen Ab- 
sicht, einesteils unsere Ansicht in den bezüglichen streitigen 
Punkten darzuthun, andernteils dabei verschiedene Gesichts- 
punkte zur Sprache zu bringen, die für die vorzunehmenden 
Änderungen im „Schulrobinson“ von Belang sind. 

Um nun zu einem Endresultate in der Besprechung des 
zweiten Hauptpunktes unserer Disposition zu kommen, haben 
die ferneren Darlegungen über die propädeutische Bedeutung 
der Robinsonerzählnng für den Geschichtsunterricht Antwort 
zu geben auf die engere Frage: Inwieweit bildet das im 
„Robinson“ enthaltene kulturhistorische Material für dasjenige 
der Patriarchen- und Thüringer Landgrafenzeit psychologische 
Vorstufen? Die Antwort wird desto befriedigender ausfallen, 
je mehr sich in einer gezogenen Parallele zwischen den drei 
Stoffen zutreffende Berührungspunkte herausstellen, die bei 
vergleichungsweiser Gegenüberstellung sich gegenseitig be- 
leuchten und dadurch vor allen Dingen sich zur Schärfung 
des Bewulstseins für historisches Werden als geeignet er- 
weisen. Da in der Folge eine Zusammenstellung der paral- 
lelen Stellen zu geben beabsichtigt wird, so sei von vorn- 
herein Verwahrung dagegen eingelegt, das Wesen dieses 
Parallelismus in einer mehr oder weniger vorhandenen Über- 
einstimmung äufserer Thatsachen und Verhältnisse zu er- 
blicken. Der Natur der Stoffe entsprechend, können äufser- 
liche Ähnlichkeiten sich nur in geringem Umfange darbieten. 
Wo sie aber auftreten, sind sie cum grano salis zu ver- 
stehen und zu verwerten. Wie die ganze Robinsonerzählung 
als Einkleidung des Themas „Entwicklung der menschlichen 
Arbeit“ zu betrachten ist, so mufs das Zurückgreifen auf 
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diese bei späteren kulturellen Betrachtungen auch zu jenem 
einen Zwecke geschehen. Die Knotenpunkte der Entwick- 
lung sind im Auge zu behalten, nicht die einzelnen Beispiele 
sind ausschlaggebend. Wenn der historische Unterricht be- 
ginnt, so geschieht das für uns auf jeder Stufe in dem mög- 
lichen Sinne des Wortes: nicht blofs „Geschichten“ wollen 
wir behandeln, sondern wirkliche Geschichte treiben. Der 
Schüler mufs dahin kommen, sich so lebhaft in die Ver- 
gangenheit zu versetzen, dafs dabei ein Heraustreten aus 
der Gegenwart, ein Aufgeben derselben, erfolgt. Diese For- 
derung ist für das dritte Schuljahr eine nicht zu hohe, denn 
in neunjährigen Zöglingen, welche die Robinsongeschichte 
mit Erfolg verarbeitet haben, ist derjenige Grad von Kau- 
salitätsbedürfnis erwacht, auf Grund dessen die Schüler That- 
sachen einer fremden Kultur nicht als vom Himmel gefallene 
zu betrachten gewillt sind, sondern sie offenbaren selbst den 
Drang nach Erklärung des „Woher“ und „Warum“, und ihr 
Interesse ist vorzugsweise in dieser Richtung angestellten 
Erörterungen zugewendet. Allein das Verständnis der Kultur 
der Patriarchen- und Landgrafenzeit ist von Faktoren ab- 
hängig, die dem Kinde nicht einfach vorgesagt werden können, 
um sie in ihrem Verhältnis von Ursache und Wirkung zu 
begreifen und denkend zu verwenden. Es ist zu überlegen, 
dafs mit dem Eintritt in die heilige Geschichte und Sagen- 
zeit dem Zögling eine Kultur sozialer Gemeinschaften 
vorgeführt wird, welche Kultur in innigem Zusammenhange 
mit der Natur zweier Länder und unter dem Ein- 
flusse benachbarterKulturvölker, sodann in Abhängig- 
keit vom Naturell der Kulturträger und hauptsächlich auch 
unter der Wirkung religiöser Anschauungen entstan- 
den ist, dafs die Kultur im grofsen und ganzen ein Produkt 
des wechselnden Zeitgeistes und Zeitbewulstseins ist. 

Schon im dritten Schuljahre mufs der Geschichtsunter- 
richt diese kulturbauenden und -bestimmenden Kräfte und 
Mächte nach Möglichkeit hervorkehren und im Schüler wir- 
kend machen. Wollte der Unterricht darauf keine Rücksicht 
nehmen, so würde er sich selbst aufgeben und wie jeder 
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andere Geschichtsunterricht in solchem Falle nur noch eine 
Anzahl mehr oder weniger interessanter Episoden aus dem 
Leben einzelner oder ganzer Völker darbieten, die ganz im 
Sinne des bekannten und beliebten „Es war einmal“ erzählt 
werden könnten.*) — Den Unterricht im dritten Schuljabre in 
solche Bahnen zu leiten, ist allerdings nur möglich, wenn sich 
in den Schülern passendes apperzipierendes V orstellungsmaterial 
vorfindet. Für dieses sorgt nun die Robinsonerzählung in vor- 
trefflicher Weise. Sie schafft für das Verständnis der hier in 
Frage kommenden Seiten des kausalen Zusammenhanges eine so- 
lide Grundlage, auf welcher mit Erfolg weitergebaut werden kann. 

Führen wir uns das gelegte Fundament in seinen Haupt- 
zügen kurz vor Augen. 

Zunächst wäre nochmals mit allem Nachdruck darauf hin- 
zuweisen, dafs in der Robinsongeschichte ein grölserer zu- 
sammenhängender Stoff dargeboten wird. Den Schü- 
lern erscheinen darin die Einzelheiten als Glieder einer Kette, 
und es setzen sich die neuen Glieder immer als naturgemäls 
aus den andern hervorgehende an. Die Zöglinge erschliefsen 
sich den Fortgang der Handlung meistens selbst. Durch 
eine solche selbstthätige Arbeit an einem einheitlichen 
Stoffe werden im allgemeinen die günstigsten psychologi- 
schen Voraussetzungen zum Übergang in eine historische 
Betrachtungsweise geschaffen. **) 

In Robinson lernen die Kinder eine Heldengestalt kennen, 
die sich durch eigene Kraft und Anstrengung zu einer ge- 
wissen Kulturstufe emporschwingt. Zugleich hebt sich in 


*) Mehrmals habe ich die Behauptung aussprechen hören: „Dem 
Kinde ist der Schauplatz der biblischen Geschichten ganz gleichgültig; 
es fragt gar nicht darnach.“ Abgesehen davon, dals diese Behauptung 
jedem psychologisch denkenden und unterrichtenden Lehrer in schreien- 
dem Widerspruche zur Ertahrung stehen wird, wäre auch dagegen die 
Frage aufzuwerfen: Sinken die bibl. Geschichten. wenn sie ohne Beach- 
tung des Orts, der Zeit und des ganzen historisch-kulturellen Unter- 
grundes behandelt werden, nicht in die Sphären der Märchen herab? 

**) Lange, Apperzept. S. 136: ,,Grofse einheitliche Geschichts- 
stoffe schaffen in den zahlreichen verwandten Vorstellungen, die sie 
wecken, die günstigsten Bedingungen für ihre erfolgreiche Apperzeption.‘“ 
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ihrem Bewufstsein der Höhepunkt deutlich ab, welchen eine 
einzelne Person in ihrem Wirken und Schaffen erklimmen 
kann. Die Schüler erhalten auch einen Begriff davon, wie 
arm das Menschenleben ist, wenn es alle geistigen Genüsse, 
die das Gemeinleben bietet, entbehren mufs. Unter diesen 
Umständen erwächst aus der Sehnsucht nach einem Menschen 
schon ein Stück sozialen Interesse. Da erhält Robinson in 
Freitag den heifsersehnten Gesellschafter. Beide sind ein- 
ander so eng verbunden, dafs sie Wohl und Wehe redlich 
mit einander teilen. Gewils ist jetzt Robinsons Lage viel’ 
erträglicher geworden, Befriedigung nach allen Seiten kann 
sie aber nur auf kurze Zeit gewähren. Gar bald werden die 
engen Grenzen unangenehm fühlbar, die dem Zusammenwirken 
von nur zwei Personen in der Erreichung vieler Ziele ge- 
steckt sind. Zwar ist die Leistungsfähigkeit gewachsen, aber 
darüber hinaus liegen gröfsere Ansprüche, die aus dem Ge- 
meinleben erstehen. So wird die Erkenntnis vom Segen des 
Lebens in einer grölseren Kulturgemeinschaft noch deutlicher 
empfunden, und das Verlangen zur Wiedererlangung des ver- 
lorenen Gutes steigert sich damit. | 

Da erhält Robinson sein Vaterland wieder und kehrt in den 
Schofs der Familie zurück. Wie ist er doch in der Leidens- 
schule anders geworden! Jetzt unterwirft er sich dem Vater 
willig in allen Dingen, sein Denken und Thun geht im Fa- 
milienleben auf. Damit ist Robinson in politischem Sinne auf 
dem sozial-ethischen Standpunkte angelangt, auf welchem sich 
die Patriarchen- und Landgrafengeschichten aufbauen, in denen 
sich auch Familienoberhaupt und Familienglieder eins fühlen. 

Wenn daher das Kind rücksichtlich seines geistigen 
Standpunktes an sich schon dazu angelegt ist, Patriarchen 
und Landgrafen als natürliche Autoritäten zu betrachten, so 
ist es doch von wesentlicher Bedeutung für eine wahre 
Schätzung der Würde, für eine tiefere Erfassung und Wir- 
kung gegenseitigen Einflusses der Familienherren und Fami- 
lienglieder und für die Bildung zutreffender, warm empfun- 
dener Urteile an den Handlungen derselben, wenn der Schü- 
ler aus der Robinsongeschichte das auf teilweiser Einsicht 
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beruhende Bewufstsein solidarischen Verbundenseins beider 
Familienglieder mitbringt, dafs sich im Zöglinge an der Hand 
der Erzählung von Tag zu Tag und von Punkt zu Punkt 
mit zunehmender Deutlichkeit entwickelt hat. 

Man darf deshalb wohl billig fragen, ob es einen 
besseren Vorbereitungsstoff geben kann zur Erfassung der 
kulturellen Erscheinungen, die vorzugsweise Ergebnisse des 
Lebens im Familienverbande sind, mag es sich dabei um 
eine oder um Verbindung mehrerer Familien handeln? 
Dieselbe Frage hat volle Berechtigung für die folgenden 
Punkte, wo es gilt, die Natur eines Landes und den Ver- 
kehr mit Nachbarvölkern als kulturgestaltende Faktoren zu 
erkennen. Die Schüler haben die Errungenschaften Robin- 
sons bis ins kleinste in strengem Anschlusse an die Natur 
der Insel entstehen sehen. Nichts ist vor ihren Augen von 
ungefähr geworden, sondern es bildete sich in kausalem Zu- 
sammenhange mit dem Wohnorte. Es ist daher wohl be- 
greiflich, dafs die Schüler die Beziehungen zwischen Volk 
und Land in Palästina leichter verstehen werden, als wenn 
ihnen Robinsons Leben als analoges Beispiel keine Dienste 
zur Erklärung leisten kann. Und wenn es heifst, in den 
umbildenden Einflufs fremder Völker auf die Kultur eines 
andern Einsicht zu erlangen, da bietet sich der Verkehr 
Robinsons mit Freitag als willkommene psychologische Vor- 
stufe an. Dort lernt einer von dem andern, so dafs Freitag 
ein ganz neuer Mensch wird, aber auch Robinson ist oft 
verwundert über des Naturkindes Kenntnisse und Fertig- 
keiten auf praktischem Gebiete und eignet sich dieselben zu 
nützlicher Verwendung an. 

In gleicher Weise zutreffend ist das Beispiel, um dem 
Schüler die Augen zu öffnen für die Beziehungen zwischen 
religiösen Anschauungen, Sitten, Gebräuchen und Ein- 
richtungen eines Volkes. Alles Thun und Lassen Frei- 
tags, was durch seine heidnischen Vorstellungen bestimmt 
ist, bildet für das Verstehen gleicher Thatsachen in der Pa- 
triarchen- und Landgrafenzeit wertvolle Apperzeptionshilfen. 
Der Zusammenhang ist hier wie dort derselbe, insofern das 
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religiöse Motiv die Grundlage bildet. Verschieden ist nur 
der die Motive erzeugende Gottesbegriff, anders demgemäls 
der sich dem Gottesbegriff anlehnende religiöse Kultus. 

Ist aber Freitags Bildungsgang beendet, so erscheint 
jedem Kinde ein Rückschritt zur früheren Unkultur unmög- 
lich. Freitag ist jetzt von einem Geiste beseelt, der ihn 
wohl vorwärts, aber nicht rückwärts schreiten lassen kann 
auf der Bahn der Kultur. Die Erkenntnis davon dürfte 
später, wenn auch noch nicht im dritten Schuljahre, zur 
Illustration des Verhältnisses zwischen Zeitbewulstsein und 
Kultur mit Erfolg heranzuziehen sein. 

Man kann geneigt sein, die Apperzeption angedeuteter 
Zusammenhänge im dritten Schuljahre für einen Babelgedan- 
ken zu halten. Das wird da mit Recht geschehen, wo man 
die gegebenen psychologischen Schranken über- 
schreitet und in das kausale Abhängigkeitsverhältnis tiefer 
eindringen will. Letzteres ist freilich unmöglich, und es fällt 
uns auch gar nicht ein, so überspannte Anforderungen an 
den Kindesgeist zu stellen. Die Überzeugung davon, dafs 
das Aufdecken der kulturerweckenden, kulturfördernden und 
-hindernden Quellen wegen seiner Schwierigkeit eine allen 
Schuljahren zufallende Aufgabe im Geschichtsunterrichte ist, 
läfst für die ersten Jahre selbstverständlich das Hauptgewicht 
auf Fixierung derjenigen Thatsachen legen, die später 
Schlüsse auf jene Quellen herbeizuführen vermögen. Für 
den Anfang kann es sich hauptsächlich nur um Aufsamm- 
lung einer ausreichenden Menge konkreten Materials handeln, 
das den Schüler später beim Vollziehen schwieriger Abstrak- 
tionen hilfreich unterstützt. Zu diesem Zwecke dürfen aller- 
dings an den betreffenden Stellen die verständlichsten Hin- 
weise auf jene Beziehungen nicht unterlassen werden. Wird 
das Bewulstsein nicht in dieser Richtung geweckt und ge- 
schärft, so steht das fragliche Material an andern Orten nicht 
in gewünschter Weise zur Verfügung. 

Lassen wir dazu ein spezielles Beispiel folgen, das zeigt, 
in welchen Grenzen solche Hinweise und sich anschliefsende 
Erörterungen zu halten sind. 
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Abrahams Wohnsitz in Mesopotamien ist eine Stadt ge- 
wesen. Als er in das verheifsene Land kommt, so vermuten 
die Kinder auch dort Fortführung eines sefshaften Lebens. 
Allein Abraham läfst sich in keiner Stadt nieder, er baut 
auch kein Haus, sondern zieht mit leichten Zelten von Ort 
zu Ort, um Nahrung für seine Herden zu suchen. Dieses 
Wanderleben ist den Schülern zunächst eine unbekannte, 
unverständliche Ersheinung, aber die Thatsachen aus Robin- 
sons Lebensweise, die sich streng den durch die Natur des 
Landes gegebenen Verhältnissen und Mitteln anlehnte, schaffen 
bald Aufklärung. Erfahren die Kinder, dafs Abraham in 
ähnlicher Weise wie Robinson vom Nutzen seiner Tiere lebt 
und dafs die Jahreszeiten Palästinas mit denen der Insel 
übereinstimmen, so ist ihnen damit der Schlüssel zum Ver- 
ständnis anderer fremder Erscheinungen gegeben. Es bedarf 
nun keiner weiteren Auseinandersetzungen darüber, dafs die 
leichten Zeltwohnungen ausreichen zum Schutz gegen Witte- 
rungseinflüsse. Dasselbe gilt für die Art der Kleidung. Die 
Kinder verstehen auch die tägliche Lebensweise mit Bezug 
auf Nahrung und Zeiteinteilung für Ruhe und Arbeit. (Abra- 
ham safs in der Thür seiner Hütte, da der Tag am heilse- 
sten war — gerade wie Robinson) Und wenn die Bedürf- 
nisse der Familie Abrahanıs diejenigen Robinsons auch nach 
der Zugesellung Freitags in einem Mafse übersteigen, dafs 
die Befriedigung derselben an einer Landstelle nicht fort- 
während erfolgen kann, so ist damit ein Grund des Nomadi- 
sierens gegeben. Ein anderer ist darin zu erblicken, dafs 
Abrahanı nicht wie Robinson durch Bebauung des Ackers 
dem Lande grölsere Erträge abzugewinnen (sucht). 

In diesem Sinne will die nächste in Hauptumrissen ge- 
gebene Zusammenstellung verstanden sein. Werden die Be- 
ziehungen in so einfacher Weise erörtert, so dürfen wir auf 
entgegenkommendes Verständnis von seiten der Kinder rechnen, 
und es hat dann der Robinsonstoff diejenige Aufgabe teilweise 
erfüllt, die er als Vorbereitungsstoff für den Geschichtsunter- 
richt leisten soll. — 
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Parallele Zusammenstellung des vorbereitenden wichtigsten kulturhistori- 
schen Materials des Robinsonstoffes mit demjenigen der Patriarchen- 
und Thüringer Sagenzeit. 
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tung geschieht | |e Sagen 
| 
| Vermehrung d. | Abraham und : ! 
1. Be- Herde. Lot. | 
dürf- Verbesserung | Ismaelitische 
n1886 d alten Ein- | Kaufleute. 
wachsen. richtungen. Josephs Vor- 
Zeltbau. sorge fiir die 
Zeit der 
Teuerung. 
Wohnungen u. 
deren Ein- 
richtungen. 
MitFreitag im | Bundd.Könige 
Bunde ver- von Sodom u. 
2. Lei- mag sich Ro- | Gomorra .. 
stungen binson wirk- 
steigen. || samer gegen 
| die Wilden zu 
I. | scehtitzen. 
Kultur Der Ban der 
sozialer Eigener | Befestig. von _ Burgen zum 
Gemein- Schutz, | Rob. Höhle. Schutz des 


schaften. | Landes- | Landes. 
schutz. | Bewaffnung: | Bewaffnung d. | Festungsein- 
| Spiels, Pfeil, Knechte richtungen a. 
Bogen, Beil,| Abrahams. Burgen. 




















| Keule. — Esaus Jagd- Rüstungen der 
| waffen. Ritte 
13. Soziale | i Verhältnis Abraham und | Ludwig u. der 
Zu- u zwischen Ro-| Lot. Krämer. 
sammen- | binson und | Abraham und | Kaiser u.Land- 
gehörig- Freitag. Elieser. grafen känı- 
keit. fen gegen die 
Parken z. Be- 
| freiung der 
: Christen. 
| Die Brüder u. | Empörung der 
Joseph. Ritter gegen 


Ludwig den 
| Eisernen, 
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denen die Vorberei- ' Robinson : Patriarchen Thüringe r 
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Was Freitag Ä Israel in Ägsr-| Das Kreuzheer 
Beein- |, von Robinson, ten. | im heiligen 
flussung und Robinson : | Lande. 

(lor Kultur von Freitag ! | Verkehr zwi- 
fromde ; lernt. | | schen Thiirin- 
Valke gen u. Oster- 

OLKEF. | |_Feich-U1 reich-Ungarn 

1. Wirt- || Herdenwirt- | Nomadenleben Ackerbau in 
| schafts- schaft, Acker-, in Palästina. Dörfern. 
gebiet bau, Jäger). ‚| Ackerbau in ' Jagd. 
Fischerleben.' Ägypten. | Handel mittels 
Schiffahrt. ° (Nilüber- : Geld. 
, schwemmun- | 
! _ Ben.) | 
_ Jagd- und 

II. | Tauschhandl. : 

Abhängig- I —-- -- nn — em 
keit der [' 2. Nah- || Pflanzenstcffe,, Was die Her-| WasAckerbau, 

Kultur von | rung. Rohes, spä- den liefern. Viehhaltung 

der Natur | ter gehacktes Pfanzenstoffe.| und Jagd er- 
des Lao- | Fleisch, Fisch . ı geben. 

des. *) Milch, Eier. | 

3 Woh- ; | | Dörfer, Städte, 
nung Höhle, Zelt. | Zelt. Städte. | feste Stein- 
es | __ wohnungen. 
4. Klei- | Robinsons und Leichtes Ge- | 
dung. ! FreitagsKlei-, wand, Kopf | Warmhalt. 
| | dung. ' bedeckung, Stoffe. 
| ‘ Sandalen. | 

——.- - ee mn _ 2 1) — 

IV. | " Freitags Wan- | Gottesdienst- | Kirchenbaut. 
Abhingig- |, del ind. relig. | liche Einrich- | Klosterbau, 
keit von | „ Anschauung. _ tungen. | Klosterleben. 
der reli- ' Götzenbilder, ' Altäre, Opfer, |, Postt 

giösen | " Menschenopf.' Erbbegräbn. ı Festtage. 

Anechau- ! ' Festtage. | Götzenbilder ? | 

B- | ! | Festtage. i 


En m a seen -o— 


*) In naturkundlicher Hinsicht giebt über das Material, was z. B. 
dem Jägerleben, Nomadenleben etc. entspricht, O. W. Beyer in der 
Schrift „Die Naturwissenschaften in der Erziehungsschule“ Aufschlufs. — 
Göpfert, Präparationen zu den Thüringer Sagen. 
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Wer zu Gott kommen will, der muls wissen (d. h. 
innerlich erfahren), dafs er sei, und denen, die ihn 
suchen, ein Vergelter sein werde. Ebr. 11, 6. 


C. Der religiös-ethischo Charakter der Erzählung. Die be- 
sprochenen Gründe für „Robinson“ und die Einwände gegen 
denselben liefsen die wichtigste Aufgabe, die er als Gesinnungs- 
stoff zu erfüllen hat, fast unberührt. In erster Linie gilt es 
aber, den ethischen Mafsstab an die Geschichte zu legen, 
denn ein Werturteil über die Erzählung kann nur Beachtung 
und etwaige Geltung beanspruchen, wenn es vorzugsweise 
auf Grund solcher Messung entstanden ist. Ob „Robinson“ 
hinsichtlich des religiös-ethischen Gehaltes seinen Platz als 
Konzentrationsstoff im zweiten Schuljahre auszufüllen und 
Kontinuität in der Charakterbildung herzustellen vermag, mit 
der Bejahung oder Verneinung dieser Frage wird er stehen 
und fallen. Die Entwicklung unserer Ansicht beginnen wir 
notwendig mit Anlehnung an das religiös-ethische Material 
der Märchen. — 

In diesen steht die Pflege des Familienlebens im 
Mittelpunkte. Sie bringen die fürsorgende Liebe der Eltern 
den Kindern zum Bewulstsein und zu Gemüte. Unter dem 
Bilde der Eltern erscheint sodann die Gottesidee. Gott wird 
als der liebende, fürsorgende und helfende Vater erkannt, 
und zugleich tritt seine Allmacht deutlich hervor, denn er 
bringt Hilfe, wo Menschenhände zu kurz sind. Dafs sich 
Gott auch des Sünders liebend annimmt, dafür fehlen die 
Beispiele. — Das sympathetische Interesse erweitert sich zur 
allgemeinen Nächstenliebe. An ethischen Urteilen werden 
die unter die Ideen des Rechts, der Billigkeit und Voll- 
kommenheit fallenden populärsten und einfachsten vielfach 
zur Anschauung gebracht. Im Hintergrunde steht die Idee 
der innern Freiheit. Von einer bewulsten Pflege des sozialen 
Interesse mufs noch abgesehen werden, weil dieses den 
Kindern des ersten Schuljahres psychologisch noch fern liegt 
und aufserdem von den Märchen nur versteckt dargeboten 
wird. Das soziale Interesse fällt noch mit dem sympathetischen 
zusammen. 
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Nun ist es charakteristisch für die Märchen, dafs sich die 
ethischen Urteile an eine grofse Mannigtaltigkeit von Personen 
und Tieren knüpfen. Aufserdem wirken die Märchen un- 
mittelbar und sehr lebhaft auf das Kind ein. Sie rufen Ge- 
mütsaufwallungen, vielleicht Gemütsüberflutungen hervor, 
die, obwohl sie vom Herzensgrunde ausgehen, mebr Augen- 
blicksstimmungen sind. Zu dieser Wirkung trägt nicht 
wenig der Kontrast in den Gesinnungen, im Gesinnungs- 
wechsel und im Schicksal der Personen und Tiere bei, der 
jedem Kinde auf gerader Linie zum Herzen entgegenkommt 
und ihm ein anerkennendes oder abwerfendes ethisches Urteil 
abfordert. Dieser unmittelbare Einflufs auf das Gemütsleben 
entspricht auch ganz der kindlichen Individualität, die noch 
nicht dazu angelegt ist, nach Motiven einer Handlung umfang- 
reiche und tiefe Betrachtungen anzustellen, oder auf dem 
Wege ruhiger Besinnung und Abwägung Urteile zu bilden. 

Der Robinsonstoft erzeugt nun infolge seiner einheit- 
lichen äufseren und inneren Anlage einen wichtigen Fort- 
schritt in der ganzen gefühlsmälsigen Erfassungs- und Be- 
urteilungsweise. Seine Wirkungen auf das Kind sind zu- 
nächst, wie es auch so sein mufs, noch unmittelbar auf- 
sprudelnde Gefühlsergüsse, aber dieselben werden nach ihrer 
explosiven Äufserung durch keine Stimmungen verdrängt, 
die von Handlungen anderer Personen ausgehen. Indem des 
Zöglings Denken und Fühlen von den Thaten und Lebens- 
erfahrungen einer Person ausgeht und immer wieder dahin 
zurückkehrt, nähern sich die ersten aus mannigfaltigen 
Situationen und Handlungen erzeugten subjektiven Empfin- 
dungen und Beurteilungen, zumal sie gegenseitig klärend 
auf einander einwirken, nach und nach ihrem objektiven 
Wertumfange und Wertinhalte. Die früheren Übertreibungen 
schwinden. Das Kind sieht oft ein, dafs es Robinson in ge- 
wissen Fällen überschätzt oder unterschätzt hat. Sympatbie 
und Antipathie für den Helden durchlaufen verschiedene 
Stationen, bald überwiegt diese, bald jene. Aus allen 
Einzelfällen entspringen dann Werturteile von gröfßserer 
objektiver Gültigkeit. Dieselben schieben sich z. B. dem 
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sympathetischen Interesse als bestimmende und treibende 
Kräfte unter und verleihen ihm die Anfänge von den Eigen- 
schaften der Dauer, Treue und Unwandelbarkeit. 
Dasselbe gilt für das religiöse und soziale Interesse, von 
denen das soziale durch die Erzählung erst ins Bewulstsein 
gerufen wird. Der hervorgehobene Wechsel im Ge- 
sinnungsleben schliefst einen Fortschritt von fun- 
damentaler Bedeutung ein. Es sind darin die Keime 
für das Entstehen eines Charakters zu suchen, der frei ist 
von allen willkiirlichen Schwankungen im Wollen. 

Soviel sei an dieser Stelle über den Wandel in der 
ethischen Auffassung im allgemeinen gesagt, insoweit dieselbe 
aus der Betrachtung der Einheit des Stoffes hervorgeht. Es 
ist nun unsere Aufgabe, im besondern nachzuweisen, dafs 
der Eintritt des erwähnten Fortschrittes im Bereich der 
psychologischen Möglichkeit liegt, und dafs er nach Inhalt 
und Umfang sowohl dem individuellen Bedürfnis als auch 
den Forderungen der Lehrplantheorie entspricht. 

Mit der Robinsonerzählung wird zum erstenmal ein von 
äufserer und innerer Einheit getragener umfangreicher Stoff zur 
Verarbeitung an die Kinder herangebracht. Er veranschaulicht 
die „innere Entwicklungsgeschichte eines aus schwerer Ver- 
irrung sich zu vollständiger Läuterung des Herzens empor- 
hebenden Menschen.“ Zum erstenmal wird damit den Zög- 
lingen zugemutet, sich längere Zeit in das Leben einer 
Person zu vertiefen, einen dauernden idealen Umgang mit 
ihr zu unterhalten, um darin ihre innersten Regungen nach- 
zufühlen, dieselben verstehen und beurteilen zu lernen. 
‚Zwischen dem Spiel der Märchen und diesem Ernst des 
Lebens liegt allerdings eine grofse Kluft, und man kann 
leicht dem Glauben zuneigen, den Zöglingen mit der Er- 
zählung eine unverdauliche Speise darzureichen, weil dem 
ethischen Bewulstsein achtjähriger Kinder noch dasjenige 
Mafs innerer Erfahrungen, das als Grundlage für die Apper- 
zeption der Gesinnungsverhältnisse im „Robinson“ verlangt 
werden muls, abzugehen scheint. Aber es scheint auch nur 
so. Bei näherem Zusehen haben die Märchen schon viele 
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Voraussetzungen zu verständnisvoller Erfassung des religiös- 
sittlichen Gehaltes der Erzählung geschaffen. Der Zusammen- 
hang der religiös-ethischen Verhältnisse in beiden Stoffen ist 
unschwer zu erkennen. Im allgemeinen beruht er in der 
populären Ethik und Naturreligion, die beide den 
„Robinson“ und die Märchen beherrschen. Unterstützt wird 
diese allgemeine Grundstimmung durch die vielfachsten 
Einzelbeziehungen. Im Vordergrunde steht dabei das 
Familienleben, welches Ausgangs- und Endpunkt der Ge- 
schichte bildet. Im gröfsten Teile der Erzählung erfährt das 
Familienleben allerdings keine unmittelbare Pflege, aber 
gerade durch das schmerzliche Vermissen tritt dasselbe in 
helle Beleuchtung und erregt diejenigen Gefühle und Empfin- 
dungen, die im Vaterhause wurzeln.*) 

Auf Schritt und Tritt schwebt Robinson das Bild seiner 
Eltern vor und fordert ihn zu Rückblicken in das Paradies 
seines Lebens auf. Immer deutlicher und reiner erkennt er 
der Eltern liebendes Herz**), immer empfindlicher drückt ihn 
die selbstverschuldete Not, immer heifser wird sein Ver- 
langen zur Rückkehr, immer unerträglicher die Hoffnungs- 
losigkeit auf Rettung. Oft ist Robinson der Verzweiflung 
nahe, aber dennoch geht er nicht unter. Der Gedanke an 
seine Sünde läfst ihn die Strafe für gerecht erkennen und 
seine Zuflucht zu Gott nehmen, der in aller Not doch sein 
Hirte, sein Schirm und Schutz gewesen ist. Von ihm er- 
bittet und erwartet er zuversichtlich die Zurückgabe der ver- 
lorenen Güter. Nachdem aber Robinson in Gott seinen 
Trost gefunden hat, entfaltet er einen Mut und eine That- 
kraft in der Überwindung von Schwierigkeiten, zeigt ein 
Mafs geduldigen Ausharrens und einen unerschütterlichen 
Glauben an Gottes Güte und Macht, dafs er zu einem rechten 
Helden — und zwar zu einem echt deutschen***) — für 
die Kinder wird. Zum Verständnis vieler Lagen und 











*) Willmann, Päd. Vortrag. 
**) In solchen Eigenschaften dürfte doch das Wesen des Nationalen 
ın erster Linie mit zu suchen sein. 
***) Vgl. Lange, Über Apperzept. S. 49—50. 
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Herzensstimmungen dieses Helden gewähren die Märchen 
wertvolle Apperzeptionshilfen, z. B. Hähnchen, Geifslein, der 
Reiche tür Selbstverschuldung; Fundevogel, Sternthaler- 
mädchen für Not; Bremer Stadtmusikanten für Mut und 
Thatkraft in der Not u. s. w. 

Dazu klingen die Gefühle und Empfindungen Robin- 
sons entschieden auch schon an gleichartige an, die in der 
Erfahrung des Kindes liegen, sie treffen in der Seele des 
Kindes auf einen mehr oder weniger kräftigen Resonanz- 
boden. Welcher Schüler wäre noch nicht in der Lage ge- 
wesen, nach einem begangenen Fehiltritt vom Schuld- 
bewulstsein gepeinigt zu werden und infolgedessen die 
Eltern oder Lehrer um Verzeihung zu bitten? Welche hätten 
noch nicht beim Vermissen der Eltern bittere Thränen ge- 
weint? Welche wären noch nicht krank oder unwohl ge- 
wesen und hätten die treue Pflege der Mutter empfunden ? 
Welchen wären nicht schon Mahnworte der Eltern blofser 
Wortschall gewesen? O gewils, die Gefühle, welche Robinson 
auf seiner Insel bewegen, stofsen im Kinde auf mitklingende 
Saiten, und zu lebhafter Reproduktion der Stimmungen tragen 
oft Gelegenheiten bei, die mit dem ersten religiösen Empfinden 
des Kindes unzertrennlich verwachsen sind. Wenn Robinson 
auf seiner Insel Weihnachten, Ostern oder Geburtstag feiert, 
wenn er am Morgen, Abend und am Sonntage seine Dank- 
und Bittgebete verrichtet, wenn er vom erwachenden Früh- 
linge freudig bewegt wird, oder wenn er tief ergriffen an 
der Leiche des ertrunkenen Matrosen steht, sollte das Kind 
dann nicht im stande sein, sich in des Einsamen Gefühle 
und Stimmungen zu versenken, da es doch von denselben 
an gleichen Freuden- und Trauertagen erfüllt gewesen ist?*) 
Wir können das nicht glauben. Ja, wir können auf Grund 
der Erfahrung behaupten, dafs die im Kinde schlummern- 
den Empfindungen und Gefühle bei ihrer Reproduktion durch 








*) Lange, Uber Apperz. 8. 147. Gegen Robinson spricht, dafs er 
der äufsern und innern Erfahrung des Kindes anf dieser Stufe vielfach 
zu fern steht und daher seiner Phantasiethätigkeit und seinem ethischen 
Bewulstsein zu viel zumutet. 
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die Erzählung lebhafter sind und tiefer gehen als früher. 
Die Person Robinsons ist dem Schüler etwas Solides, das 
sich nicht wegdisputieren läßt. An den Helden klammert 
sich das Kind, es versteht ihn und objektiviert in ihn hinein 
alles, was Situation und Handlung der Geschichte an sub- 
jektiven Empfindungen im Kinde auslöst. Das kann auch 
nicht anders sein, denn Robinson ist mit keinen außer- 
ordentlichen Wesenszügen behaftet, die uns fremd erscheinen 
müssen, sondern er ist ein gewöhnlicher Durchschnitts- 
mensch.*) Wie er denkt, fühlt und handelt, so würden 
fast alle Menschen an seiner Stelle denken, fühlen und 
handeln. Man weils daher gar nicht, worin die Bedenken 
für das Verständnis derjenigen Willensverhältnisse liegen 
sollen, die sich um seine Person gruppieren, zumal das 
äulsere Kleid der Erzählung der kindlichen Vorstellungswelt 
nicht zu fern steht, wie wir vorn dargethan zu haben glauben. 
Wonach soll man denn überhaupt beurteilen, ob die Schüler 
in den religiös-ethischen Gehalt der Erzählung einzudringen 
vermögen? Einzig und allein doch an den durch die Ge- 
schichte hervorgerufenen ethischen Urteilen! Wenn nun die 
Erfahrung im Schüler diese Urteile in Fülle, in ausreichen- 
der Klarheit und in grofser Wärme aus der Erzählung heraus- 
wachsen sieht, kann man dann noch glauben, es werde dem 
ethischen Bewulstsein der Kinder zu viel zugemutet ?“ **) 
Nein, wir erachten von theoretischem Standpunkte aus die 
Willensverhältnisse in genügender psychologischer Nähe 
liegend, und die Erfahrungen im Unterrichte können bis 
jetzt diese Überzeugung eher doppelt und dreifach befestigen 
als im mindesten erschüttern. 

Direktor Hartmann ist aber gerade in diesem Punkte 
unser schärfster Gegner. Er sagt: „Für das Thun und 
Treiben eines solchen Helden hat das Kind einfach kein 
rechtes Verständnis, und wenn man dagegen behauptet, es 
interessiere sich doch für diesen Helden lebhaft, so will uns 


i ne es mn 





*) Vgl. Hettner a. a. O. 
**) Laage, Uber Apperz. a. a. O. 
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das nicht unbedenklich erscheinen. Wirklich interessieren 
kann sich das Kind nur für das, was es versteht, und da 
es die Gesinnungsverhältnisse Robinsons, also die Hauptsache, 
entschieden nicht versteht, so ist wohl anzunehmen, dafs sein 
Interesse durch Nebensachen hervorgerufen wird.“*) Was ist 
darauf zu antworten? Hartmann begründet seine Be- 
hauptungen mit dem Hinweis auf das Herausreilsen aus 
Familie und Heimat zu einer Zeit, wo sich der Schüler darin 
so recht wohl fühlt und über sein Verhältnis zu beiden noch 
nicht reflektiert hat. Diese Begründung ist jedoch nicht 
stichhaltig gegenüber der Thatsache, dafs die Erkenntnis vom 
hohen Werte des Lebens in der Familie und Heimat gerade 
durch das schmerzliche Vermissen desselben am ersten er- 
wacht, und dafs damit die natürlichen Bande, welche das 
Kind mit den Eltern und dem mütterlichen Boden verbinden, 
nach allen Seiten des Gefühls- und Willenslebens bew u[ste 
und daher doch die intensivste Pflege erfahren. Mit der 
Einsetzung eines Stoffes auf den Zeitpunkt zu warten, wo 
das Kind selbständig über sein Verhältnis zu Eltern und 
zur Heimat zu reflektieren anfängt, geht überhaupt nicht an, 
weil darin in den Zöglingen nicht die geringste Gleich- 
mälsigkeit: berrscht. Es kommt ganz auf Individualität, 
Lebensumstände und Lebenserfahrungen an, die im Kinde 
eine Reflexion über jene Beziehungen entstehen lassen. Be- 
kanntlich langen Schofskinder meistens am spätesten auf 
dem Standpunkte solcher Reflexion an. Es ist darum not- 
wendig, ziemlich früh einen Unterrichtsstoff einzusetzen, 
welcher das Kind phantasiemalsig in Situationen versetzt, in 
denen es die empfangenen Wohlthaten im Vaterhaus und 
in der Heimat innerlich empfindet und darüber nachzudenken 
veranlalst wird. 

Soll der Einwand Hartmanns überzeugen, so muls 
dazu der Nachweis erbracht werden, dafs die Versetzung des 
Schülers in Situationen, wie sie in Robinson vorkommen, 
prychologisch unmöglich ist. Das ist nicht geschehen. Wäre 


*) Sachs. Schulz. 1887, S. 176. 
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es aber der Fall, so würde als Konsequenz daraus für andere 
Stoffe des Lehrplanes deren Verschiebung in ein späteres 
Schuljahr folgen. Es mülste z. B. im dritten Schuljahre 
auch das Verständnis für das Thun und Treiben Abrahams 
in Frage gestellt werden, da dieser Held doch aus Familie 
und Volk gerissen wird. zwischen andern Völkern für sich 
ein ejgenartiges Leben führt und dabei nur ein einziges Mal 
zurückdenkt an sein Vaterland, nämlich da, wo er für Isaak 
ein Weib sucht. Worin sollen denn die psychologischen 
Vorstufen für das Verständnis dieses Helden bestehen, die 
das Kind durch Reflexionen in seinem Privatleben er- 
worben hat? Wie bereits gesagt, halten wir das Leben 
Robinsons nach seiner innern Seite nicht zu unverständlich 
für achtjährige Kinder und stützen uns dabei namentlich auf 
Erfahrungen.*) Wird diesen kein Zutrauen geschenkt, so 
lüfst sich das nicht ändern. Trotzdem soll die Versicherung 
goxoben werden, dafs die Erfahrungen hauptsächlich 
mit Rücksicht auf religiöses Empfinden und 
ethischos Urteilen, welches die Geschichte in den Zög- 
lingen erzeugt, angestellt und gesammelt worden sind. Ein 
rechter Lehrer kann auch nicht anders handeln, denn es ge- 
hörte doch eine ziemliche Portion Gewissenlosigkeit dazu, sich 
im Gesinnungsunterrichte mit einem durch äufsere Neben- 
dinge hervorgerufenen Interesse zufrieden zu geben. Für 
uns hat sich aber herausgestellt, dafs eine Fülle religiöser 
Momente die Schüler vollständig ergreift und beherrscht. 
Man ist oft gewillt, wie in den Gliedern der ersten Pfingst- 
gemeinde ein plötzliches und unmittelbares Walten des 
Geistes Gottes anzunehmen, und man kann dann den Gedan- 
ken nicht von sich abwenden, dafs keine einzige biblische Ge- 
schichte im zweiten Schuljahre schon so zu wirken vermag. 


.— - —-. ——— — 


*) Just sagt in seiner „Praxis der Erziehungsschule": Ob Robin- 
son der geeignete Stoff ist, muls die Erfahrung ergeben. — Wir glauben, 
seine Brauchbarkeit wird desto deutlicher erwiesen werden, je mehr sich 
die Praxis seiner bemächtigt. 

Ackermann, Pad. Fragen a. a. O.: Mit Robinson läfst sich wohl 
etwas anfangen. vorausgesetzt, dafs der Lehrer etwas damit anzufangen weils. 
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Sollte Direktor Hartmann trotzdem in vollem Umfange 
auf seinem Standpunkte verharren, so dürfte die Bitte ge- 
rechtfertigt sein, die Behauptungen durch eigene Erfahrungs- 
thatsachen zu belegen. *) 

Es erübrigt nun noch, das religiös-ethische Material der 
Erzählung, soweit es im Interessenkreise der Kinder liegt, 
nach Inhalt und Umfang abzuschätzen. Dasselbe läfst sich 
um drei Gesichtspunkte gruppieren. **) 

1. Es bandelt sich um rechte Wertschätzung des Segens 
des Gemeinschaftslebens mit Eltern, Geschwistern, Verwandten 
und Nächsten. 

Hierbei steht die Erwerbung der unter die Ideen des 
Wohlwollens, des Rechts, der Billigkeit und der Vollkommen- 
heit. fallenden ethischen Urteile im Vordergrunde. Diese 
Urteile entsprechen inhaltlich Geboten und Verboten 
der zweiten mosaischen Gesetzestafel, wo vom Ver- 














*) Dalfs ein reiferes Alter mehr Gewinn für Geist und Herz aus 
der Erzählung ziehen wird, ist selbstverständlich. Dieser Erscheinung 
wohnt aber, insofern sie bei allen Stoffen wiederkehrt, keine absolute Be- 
weiskraft inne. Es kommt darauf an, dafs der religiös-ethische Gewinn für 
die betreffende Stufe ausreicht. 

In einem Buche unter dem Titel: „Das Judenchristentum in 
der religiösen Volkserziehung des deutschen Protestantismus, Leipzig, 
Grunow 1893“ heilst es S. 119: „Die Robinsonerzählungen werden, 
da sie die Phantasie des Kindes aufs lebhafteste in Anspruch nehmen, 
immer zerstreuen und von der Hauptaufgabe ablenken. .... Darnach 
ist kaum zu viel gesagt: Dals es etwas Ungeeigneteres als die Robinson- 
erzählungen zur Vorbereitung auf den Religionsunterricht im zweiten 
Schuljahre nicht geben kann“. — Die Begründung dieser Behauptung 
ist vollständig verfehlt. Beruht denn die Entstehung und Erhaltung 
religiöser Stimmungen nicht vorzugsweise auf der Phantasiethatigkeit ? 
Ist es sodann nicht psychologisch richtig, wenn die religiösen Momente 
in dem Mafse als integrierende Bestandteile der Erzählung auftreten, 
wie es in der Robinsonerzählung der Fall ist? Läfst sich unter Berück- 
sichtigung des letzten Umstandes einfach sagen, die Phantasie bleibe 
an den Nebensachen haften? Und worin soll endlich die Zerstreuung 
ibren Grund haben, da alle Vorstellungen in einem Mittelpunkte 
(Robinson) zusammenlaufen? — Die Behauptung leidet selbst an zu viel 
Phantasie. 

**) DieZusammenstellung ist unter ziemlich genauer Anlehnung an eine 
Übersicht in der Praxis der Erziehungsschule von Just, Jahrg. 1891, gegeben. 
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halten gegen den Nächsten die Rede ist. „Du sollst deinen 
Nächsten lieben wie dich selbst.“ 

Folgendes Material wird vorzugsweise verarbeitet: Ge- 
horsam, Dankbarkeit, Ehrfurcht, Dienstfertigkeit gegen die 
Eltern; die Kinder sollen lernen, den Eltern unterthan zu 
sein, sie im Alter zu pflegen. 

Gegen den Nebenmenschen sollen sie sich eines ge- 
sitteten, anständigen, freundlichen, gefälligen Benehmens be- 
fleifsigen, sich der Hilfsbedürftigen annehmen, überall Mitleid 
mit Armut und Not, selbst an niederen Geschöpfen, bethätigen. 
Ebenso tritt das Gegenteil der genannten praktischen Begriffe 
auf im Hassen des Argen: Ungehorsam, Undank, Lüge, Hart- 
herzigkeit, Lieblosigkeit, Ungefälligkeit, Unhöflichkeit u. s. w. 

Wenn der Sache kein Zwang angethan zu werden 
braucht, lassen sich Stücke aus den Geboten in das ethische 
System aufnehmen, wobei natürlich von einem Memorieren 
aller Gebote nicht die Rede sein kann. 

2. Gott erscheint als der Helfer in aller Not und Fähr- 
lichkeit, als der Führer auf unserm Lebenswege, als unser 
Vater im Himmel. Alle Wohlthaten, welche Robinson von 
Gott erfährt, kommen aus väterlicher, göttlicher Güte und 
Barmherzigkeit, ohne Verdienst und Würdigkeit. Hieraus 
folgen Gebote und Verbote für unser Verhalten gegen Gott, 
entsprechend den Sätzen der ersten Gesetzestafel. Für 
Robinson hat Gottes gnädige Führung innige Hingabe an 
seinen allmächtigen, liebenden Retter und Erhalter zur Folge. 
Gläubiges Bitten bei jedem Beginnen, freudiger Dank nach 
jedem vollendeten Werke wird die Grundstimmung des 
Herzens. Darin kommt ein Stück unseres christlichen 
Glaubens zum Ausdrucke, so dafs in Robinson gewisser- 
mafsen Gesetz und Evangelium vereinigt sind. Das 
Evangelium besonders deshalb, weil Robinson eine Person 
von sittlicher Einheit ist, die vom Fall zur Bufse und 
Wiedergeburt fortschreitet. 

3. Endlich predigt die Erzählung rechte Würdigung von 
Fleifs, Mühe, Arbeitslast und Arbeitskraft, welche der Lebens- 
unterhalt des einzelnen Menschen und ganzer Familien kostet. 
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Im Anschlufs daran kommen die sogenannten mittel- 
baren Tugenden, wie Fleifs, Ordnungsliebe, Reinlichkeit 
u. s. w. zur Besprechung. 

Diese Übersicht dürfte auch der positiv gerichteten 
Theologie das religiöse Material zur Verarbeitung im zweiten 
Schuljahre ausreichend erscheinen lassen. Im Robinson 
spielt sich das Gleichnis vom verlornen Sohne in einer dem 
kindlichen Geiste verständlichen Weise ab. Es werden da 
nicht blofs, wie in jenem Gleichnis, die Höhepunkte der 
Stimmungen eines büfsenden und bufsfertigen Herzens dar- 
geboten, sondern sie entwickeln sich in konkreter Weise von 
Fall zu Fall für den Schüler, dafs dieser wirklich in Robin- 
-sons Herz blicken und dessen Gefühle empfinden kann. Von 
Fall zu Fall spürt sodann das Kind das Walten Gottes, lernt 
dabei seine göttlichen Eigenschaften kennen und wird da- 
durch von religiöser Gesinnung erfüllt. So mufs es auch 
sein, denn „in einer Fülle von prächtigen Worten die er- 
habensten Gesinnungen vorsagen, hilft nichts.“ 

Für Befriedigung des religiösen Interesse sorgt die Ge- 
schichte sehr wohl. Dasselbe gilt für sympathetisches und 
soziales Interesse, worauf schon verwiesen ist. Ersteres 
richtet sich auf Eltern, Verwandte, Bekannte, die Schiff- 
brüchigen, die Wilden und wird auch durch den Umgang 
mit Tieren genährt. Das soziale Interesse setzt unter Um- 
ständen ein, die es ohne weiteres wirksam machen. Freitags 
Hinzutreten führt Veränderungen herbei, die den Segen eines 
Zusammenlebens geradezu an der Stirn tragen. Im Dienste 
der Fortbildung der ethischen Ideen leistet die Erzählung, 
was sie soll. Zwar ist Robinson zunächst eine alleinstehende 
Person, und. es könnte deshalb eine grofse Mannigfaltigkeit 
von Willensverhältnissen ausgeschlossen erscheinen. Da ist 
es der Blick in die Vergangenheit, wodurch Wohlwollen, 
Rechtsidee und Vergeltungsidee illustriert werden, und während 
das Schuldbewulstsein der Ideen Gültigkeit ihm zu Gewissen 
führt, vermag Robinson später im gesellschaftlichen Leben 
auch gemäfs derselben zu handeln. Er thut es, und so bietet 
die Geschichte nach beiden Seiten Anstölse und Verhältnisse 
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genug dar zur Pflege der Ideen. Dabei hat die Erzählung 
noch einen Vorzug, der sie recht zum Gesinnungsstoff 
stempelt. Die Vielseitigkeit der Lebenslagen, die Mannig- 
faltigkeit der Anlässe, welche zu religiösem Empfinden und 
sittlichem Handeln führen, vermögen alles zu erregen. was 
in den innersten Winkeln des Herzens ruht. Ein Ge- 
sinnungsstoff von solcher Beschaffenheit verdient jedem andern 
vorgezogen zu werden, denn wir vermögen gar nicht voraus- 
zusehen, welche äufseren Umstände das religiös-ethische 
Interesse der verschiedenen menschlichen Individualitäten 
nach irgend einer Seite erwecken und fördern. Wir halten 
somit die gesinnungsbildenden Momente der Erzählung 
quantitativ und qualitativ für vollständig ausreichend und 
passend, den religiös-ethischen Fortschritt vom Märchen- 
unterrichte zur Patriarchen- und Landgrafenzeit herzustellen. 
Indem wir die Zusammenhänge mit den Gesinnungsstoffen 
des dritten Schuljahres übersichtlich folgen lassen, schliefsen 
wir die Betrachtungen in der Überzeugung, in der Robin- 
songeschichte einen Stoff zu besitzen, der in individueller, 
poetischer, historischer und religiös-ethischer Hin- 
sicht seinen Platz im Lehrplane in einem Malse ausfüllt, 
wie es kein anderer bisher bekannter Stoff vermag. Wir wer- 
den deshalb so lange daran festhalten, bis überzeugend nach- 
gewiesen wird, dals unsere Verteidigung des Stoffes sich auf 
einen für Wahrheit gehaltenen Irrtum gründet, oder bis es ge- 
lingt, durch einen wertvolleren Stoff den alten zu vertreiben. — 

Bemerkung. Von Arno Fuchs ist bei Mauke, Jena 1898, 
ein Werk erschienen unter dem Titel: „Robinson als Stoff eines erziehenden 
Unterrichts in Präparationen und Konzentrationsplinen’. — Es sei hier 
auf die Zusammenstellung des ethisch-religiösen Materials auf Seite 104 
bis 109 verwiesen. Daraus ist auf den ersten Blick zu ersehen, dafs das be- 
treffende Material reichhaltigund passend für das Kind im zweiten Schuljahre 
ist, dalsesdem Bedürfnis in jeder Hinsicht Rechnung trägt. — 

Auch die auf Seite 110—115 angeführten Konzentrationspläne sind 
beachtenswert. Sie geben eine gute Übersicht über die Stoffe, welche 


der „Robinson“ für die Erdkunde, die Gesellschaftskunde, den Gesang, 
das Zeichnen und für den Handfertigkeitsunterricht liefert. 
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Religiös-ethische Parallele. *) 













Patriarchen Thüringer Sagen 








Robinson im} Rob. ist faul, be- | Esau keinguterSohn. | Elisabeth muls be- 
Elternhauee. || reitet den Eltern | Josephs Brüder be-| reits als vier- 
Herzeleid;erver-| reiten dem Vater| jährigee Kind 
läfst sie. Herzeleid. Joseph | die Heimat ver- 
wird den Eltern ent-| lassen. 
| | rissen. 





A Se RL ES 


Abrahams Reise und| Zug des Kreuz- 


Rob. Reise. ||Gefahren der 
Reise. Gefahren auf der-| heeres ins ge- 





selben. lobte Land. 
Schuldbewulst- Jakobs Schuld- 
sein. bewulstsein auf der 

Wanderung. 

Schuldbewulstsein der 


Briider beim Ver- 
kaufe Josephs und 
auf den Reisen nach 
Agypten. 


Rob. ruft Gott in | Jakob in der Angst | Ludwig der Milde 


der Not an. vordem heranziehen-| in der Türken- 
Bruder. not. 
| Elisabeth nach 
ihrer Vertreibung 
in der Georgen- 
irche. 


Rob. auf der || Dank für die Er- | Abrahams Dank. Ludwig des 
Insel. rettung. (Opfer.) Springers Dank. 
Jakobs Dank. (Kirchbau.) 
Gottvertrauen. Abrabams Gottver- | Vertrauen auf die 
trauen. heilige Lanze, 
| Jakobs Gelübde. 
Josephs Gottver- | Elisabeths Gott- 
| trauen. | vertrauen. 


— 


*) Es sei nur auf diejenigen Stellen verwiesen, in denen eine ähn- 
liche oder gegentellige Grundstimmung vorhanden ist. Die Aufzählung 
der religiös-ethischen Sätze möge unterbleiben, weil die Auswahl eine 
verschiedene, dem individuellen Empfinden des Lelrers und dem im 
Laufe der Entwicklung am deutlichsten hervortretenden Gefühlen ent- 
sprechende sein muls. — Eine Zusammenstellung bietet das erwähnte 

uch von Arno Fuchs. 





Abschnitte " 
des Rubin- . Robinson Patriarchen Thüringer Sagen 
sonstoffes | 

AM i 


Rob. auf der || Rob. ist verzagt. Abrahams Schwanken Verzagtheit im 








Insel. im Glauben. Türkenheere. 
| Rob. in der Lei- Jakob wird in Gottes , Ludwig d.Springer 
densschale. Schule zur Bufse, und Adelheid 
| geführt. | thun Bulse. 
Rob. Gottesdienst. ' Opfer der Patriarchen. 
Arbeit segnet i 








Gott. Ausdauer | 
ı führt zum Ziele. 


Rob. und | Götzendiedst. | Götzendienst zu Ur: 


die Wilden. | ' in Chaldäa. | 
Götzendienst in 
Ägypten. | 

tag. zeigt dabei | | befreit d. Christ. 


Mut u.Liebe zum | Joseph schafft Lin-| Ludwig der 

Mitmenschen. |! derung in der: Springer lindert 
| Hungersnot. ' die Hungersnot, 
| ' ebenso d. heil. 


| Elisabeth. 
| Mut Ludwigs des 
Rob. und || Rob. erzieht Frei- | Jakob ist schwach | Erziehung der hl. 
Freitag. || tagin der Furcht) in der Erziehung | Elisabeth auf 


| | 

| Rob. errettet Frei- | Abraham errettetLot. | Landgraf Ludwig 
I 

| 


Löwen. 


| des Herrn. seiner | der Wartburg. 
| Freitags Treue. | Eliesers Treue. |Treue der Elisa- 
: beth. 


| 
| | Treue der Ritter. 
| Treue der Land- 
| Ä | grafen z. Kaiser. 
| Freitag ehrt seinen | Joseph ehrt Israel. 

I Vater. | Die riider sind lieb- 

| | los gegen den Vater. | 





Robinsons 











Das Wiedersehen Das Wiedererkennen | Ludwig der Milde 

Heimkehr. | mit dem Vater. Josephs und seiner; und die heilige 
| ı Brüder. Elisabeth kehren _ 

| ıJakob zieht nach | nicht wieder zu- 

| rück in ihr Vater- 


& 
> 
5 


land. 
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D. Abänderungen im Schulrobinsou. Nach den voraufge- 
gangenen Angaben beziehen sich die Abweichungen vorzugs- 
weise auf den ersten Teil von Robinsons Leben auf der Insel. 
Sollen dort die Willensverhältnisse deutlich aus dem Bei- 
werke heraustreten und intensive Wirkungen erzeugen. so 
geschieht das am besten, wenn Robinsons Erinnerungen an 
seine Jugendzeit vielgestaltig und lebhaft sind, da diese Er- 
innerungen die Grundlage für das Verständnis seiner inner- 
sten Empfindungen bilden. Es ist deshalb unzureichend, 
wenn der Eingang der Erzählung nur auf Robinsons Ver- 
halten gegen seine Eltern zu sprechen kommt. Hier möchte 
ich gerade dem Originale folgen, wo das Familienleben durch 
Anführung von Geschwistern erweitert wird. Freilich ge- 
nügt die einfache Angabe vom Tode der beiden Brüder nicht. 
Es müssen konkrete Züge aus dem Zusammenleben gegeben 
werden. Am Platze dürften z. B. Warnungen und Bitten 
der Geschwister zur Besserung sein, die sich denen der 
Eltern anschliefsen: Dadurch wird eine bessere psycholo- 
gische Vorstufe für die Josephsgeschichte geschaffen. Wenn 
dann Robinsons Brüder dem Tode verfallen, so tritt der 
Eltern Hoftnung auf ihr Kind und die Liebe zu ihm in hel- 
lere Beleuchtung. 

Auch des Umganges mit Schulfreunden außerhalb der 
Familie wäre ausführlicher zu gedenken. Robinsons schmerz- 
liche Erinnerungen an sein Leben in der Heimat ergreifen 
die Kinder am meisten, wenn sie auf plastische Einzelzüge 
zurückgehen. Sodann öffnen letztere auch dem Zögling den 
Blick in Robinsons Charakter. Und ist Robinson zur Er- 
kenntnis des Segens im früheren Gemeinschaftsleben gelangt 
und stellt darüber ruhige Überlegungen an, so treffen diese 
in jenen Einzelheiten auf wertvolle individual- und sozial- 
ethische Momente. 

Der Einsetzung einer besonderen Einheit bedarf es in- 
dessen zur Hervorhebung der genannten Punkte nicht. Die 
erste Einheit „Robinson bei seinen Eltern“ bietet Gelegen- 
heit zur Ausmalung von passenden Episoden aus dem Kind- 
heitsleben. 
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Die eigentlichen Abweichungen vom bisherigen Schul- 
robinson beginnen erst nach der Landung auf der Insel. 
Stellen wir dieselben ein, so ergiebt sich folgende Reihe von 
Einheiten und Untereinheiten. 

1. Robinson bei seinen Eltern. 

2. Robinsons Seereise. 

3. Der Schiffbruch. 

4. Die Insel. 

5. Robinson richtet sich ein. 

a) Robinsons Wohnung. Die Höhle wird gereinigt, 
und aus Moos oder Gras wird ein Lager bereitet. Thür, Tisch, 
Bank werden aus Steinen hergestellt. Ein Strauch am Ein- 
gange der Höhle versperrt Robinson die freie Aussicht auf 
das Meer, wohin er sehnsuchtsvoll nach einem Schiff aus- 
blickt. Die Beseitigung des Strauches mittelst scharfer Steine 
und Muscheln bereitet Robinson viele anstrengende Arbeit. 
— Die gefundenen Muscheln werden als Trinkgefälse ver- 
wendet. Die erste Nahrung ist Mais. 

b) Ein neues Nahrungsmittel. Die Anfertigung 
von Hut, Schirm, Tasche und Schuhen. Mais und 
Wasser reichen zur Ernährung nicht aus. Robinson geht 
auf einem andern Wege zu dem Maisplatze und findet Wein- 
beeren und Kokosnüsse. Die Hitze bereitet ihm Kopfschmerz; 
er verfertigt sich Hut und Schirm aus grofsen Blättern. 
Dornen und am Meeresstrande gefundene Fischgräten sind 
seine Nadeln, Kokosfasern und Bast liefern Bindematerial. — 
Die Fülse werden in dem heifsen Sande wund; seine Schuhe 
bestehen aus Blättern, die mit Bast an den Fülsen befes- 
tigt werden. (Sandalen) Als Sohlen dienen später Baum- 
rindenstücke. —- Die Tasche zum Sammeln von Speisevorrat 
wird aus Schlingpflanzen geflochten. 

c) Die Sonntagsfeier und Anfertigung eines 
Kalenders. Tage und Monate werden in die Rinde zweier 
Bäume eingeritzt. 

d) Robinson will sich weiter auf der Insel um- 
sehen. Er zieht aus, um zur Gewilsheit über die Anwesen- 
heit von Menschen zu gelangen und um andere Nahrung zu 
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suchen. Im Walde trifft er Ziegen, Goldhasen, aber auch 
eine Schlange an. Vor letzterer flieht er und traut sich zu- 
nächst nicht mehr in den Wald. 

6. Die Folgen der Reise. 

a) Robinson fertigt sich Waffen an. Die Furcht 
vor wilden Tieren zwingt Robinson zur Herstellung von 
Bogen, Pfeil, Spies und Beil. Aus Kokosfasern dreht er 
die Sehne des Bogens. Pfeilspitze und Spiefsspitze sind 
spitze Steine. Das Beil ist ganz aus Stein. Durch Schleifen 
an andern Steinen macht er es scharf. 

b) Robinson übt sich im Gebrauch der Waffen. 
Er geht vorsichtig zu Werke. Um etwaigen Gefahren trotzen 
zu können, errichtet er am Strande ein Schufsziel und ruht 
nicht eher, bis er es zu einer gewissen Sicherheit in der 
Handhabung der Waffen gebracht hat. Während der Übung 
findet er durch Zufall Schildkröteneier, ein neues kräftiges 
Nahrungsmittel. 

7. Die Reise in das Innere der Insel. 

Was lernt Robinson auf der Reise kennen? 

a) Der Wald. Es ist ein anschauliches Bild davon 
zu geben. 

b) Robinson als Jäger. Er erlegt einen Goldhasen. 
Das Fleisch muls er roh verzehren. Teils klopft er es weich. 
teils dörrt er es an der Sonne. Robinson findet Salz. Der 
Versuch, Feuer zu gewinnen, milsglückt. 

c) Robinson baut einen Keller. Das Fleisch ver- 
dirbt von einem Tage zum andern, darum wird die Schaffung 
eines kühlen Ortes nötig. Zur Ausführung seines Vorsatzes 
fehlt ihm ein Spaten. Derselbe wird in ähnlicher Weise wie 
der Spiels angefertigt, dann gelingt ihm sein Werk. 

8. Robinson wird krank. 

9. Die Sorge für den Winter. 

10. Der erste Jahrestag auf der Insel. 
11. Robinson und seine Tiere. 

a) Er fängt Ziegen und baut für dieselben Ställe. 

b) Was nützen Robinson die Ziegen? 

c) Der Papagei. 
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a) Gewitter und Erdbeben. 
12. Das Feuer. | b) Sorge um Erhaltung des Feuers. 

13. Der Bau einer Kapelle. 

14. Verbesserung der Einrichtungen. 

a) Robinson als Töpfer. 

b) Robinson als Bäcker. Er bäckt Brot aus Mais- 
mehl, das er durch Zerklopfen der Maiskörner und Sieben 
durch ein Geflecht von Halmen gewinnt. 

c) Die Anfertigung einer Lampe. 

d) Verbesserung von Tisch und Stuhl. 

e) Robinson als Schneider. 

f) Robinson als Fischer. 

15. Das Weihnachtsfest. 

16. Das fremde Land. Als er dasselbe erblickt, wird 
die Sehnsucht nach Rettung stärker. Er baut mit vieler 
Mühe aus einem hohlen Baumstamme mittelst Beil und Feuer 
einen Kahn, um hinüber zu fahren. Dabei gerät er in Lebens- 
gefahr, mufs umkehren und murrt wider Gott. Später über- 
legt er, dafs Wilde in dem fremden Lande wohnen und sein 
Murren umsonst gewesen ist. Er sieht ein: Was Gott thut, 
das ist wohlgethan. 

17. In schwerem Sturm treibt ein Schiff vorüber. 

a) Robinson versucht sich bemerkbar zu machen. 

b) Er findet einen ertrunkenen Matrosen und begräbt 
ihn bei seiner Kapelle. 

18. Robinson findet Spuren von Menschen. Darüber 
gerät er in grolse Angst und umgiebt seine Höhle mit 
Mauer, Wallgräben und andern Schutzvorrichtungen. 

19. Robinson erhält Freitag. 

20. Robinsons Leben mit Freitag. Hierbei ist nun 
mehr, als es bisher der Fall war, der Gedanke der kul- 
turellen Entwicklung und der Segen des Gemeinschaftslebens 
hervorzuheben, was alles im Anschluß an die bisherigen Ein- 
heiten geschehen kann.*) 


*) Vel Lesebuch f. d. zw. Schulg. v. d. Verf. d. Schuljahre, 
III. Auflage. 
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Sind die Höhepunkte und Grenzen in allem erreicht, 
was erst Robinson allein, dann in Gemeinschaft mit Freitag 
durch die ihm zur Verfügung stehenden Mittel kann, so hat 
der Fund des gescheiterten Schiffes einzusetzen und ein 
neues Feld des Wirkens zu schaffen. Die Einrichtungen 
und die ganze Lebensweise nehmen hierauf eine (restalt an, 
die sich des Kindes eigenen Lebensverhältnissen nähert. 

Die Erarbeitung der Geschichte bereitet keine Schwierig- 
keiten mehr, geht vielmehr ziemlich rasch von statten, um in 
der bekannten Weise, natürlich unter Berücksichtigung der 
vorangegangenen Entwicklung, dem Ende zugeführt zu werden. 
Wünschenswert mufs es dabei erscheinen, den Schlufs der 
Erzählung weiter auszuspinnen dadurch, dafs Robinson dem 
Vater, Verwandten und alten Bekannten Berichte über seine 
Erlebnisse giebt. Solche Berichte entsprechen dem kindlichen 
Bedürfnisse und sind dazu sehr lehrreich, indem dadurch 
nochmals ein Gesamtüberblick über die Entwicklung ge- 
geben wird. 


Uber Schulreiseberichte. 
Von 
E. Scholz. 
A. Über Zweck und Aulage. 


Im III. Seminarheft wurde von mir am Schlusse der 
Abhandlung über die Schulreise ein Bericht in Aussicht ge- 
stellt, welcher dadurch, dafs er nur das Wesentliche der 
Schulreise hervorheben und dieses nach bestimmten Gesichts- 
punkten ordnen will, für die Verwertung der Reiseeindrücke 
im späteren Unterricht der betreffenden Schule sowohl, als 
auch für die Verwertung der Erfahrungen in weiteren Krei- 
sen brauchbarer sein soll als jene Berichte, welche im 
II. Seminarheft selbst oder auch in vielen pädagogischen Zeit- 
schriften zu lesen sind. Hier soll der Versuch gemacht und 
das Versprechen eingelöst werden. Dafs dadurch zugleich 
dem Wunsche eines Herrn Rezensenten entsprochen wird, 
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der dahin gebt, „dafs diese Veröffentlichung recht bald ge- 
scheben mige“,*) sei nur nebenbei bemerkt. 

Alle Berichte über Schulreisen, welche mir bisher be- 
kannt geworden sind, tragen einen Mangel an sich. Es 
fehlt ihnen ein zweiter Teil, und zwar der für die Brauch- 
barkeit der Berichte wichtigere Teil. Das ist eine übersicht- 
lich geordnete Zusammenstellung der für die unterrichtliche 
und erziehliche Ausnutzung der Schulreise bedeutsamen Mo- 
mente. Alle diese Reisebeschreibungen begnügen sich mit 
einem mehr oder minder ausgeführten Bericht über den Ver- 
lauf der Reise in chronologischer Ordnung. Gewils sind 
solche Berichte sehr interessant, nicht selten amüsant zu 
lesen, oft gerade wegen ihrer nebensächlichen Einzelheiten, 
und wer nur unterhalten will, braucht auf weitere Wünsche 
nicht Rücksicht zu nehmen. Sobald aber die Verfasser von 
Berichten mit der Veröffentlichung auch andere Zwecke ver- 
folgen, werden sie sich auch von Überlegungen leiten lassen 
müssen, welche jenen Zwecken dienlich sind. Es ist dies, um 
ein analoges Beispiel heranzuziehen, ähnlich wie bei Berichten 
über angestellte Analysen des Gedankenkreises. Wohl darf 
der erste Teil, der den Verlauf derselben darstellt, nicht 
fehlen, aber ohne den zweiten, den mehr statistischen, wären 
solche Berichte nur halb so brauchbar. Von solchen rein 
statistischen Zusammenstellungen wird in der Reisebeschrei- 
bung nicht die Rede sein können, aber doch von einer Grup- 
pierung des Zusammengehörigen. Denn der Hauptzweck 
solcher Berichte ist doch wohl der: ein klares Bild zu 
geben von dem Reichtum der für Erziehung und Unterricht 
wichtigen Momente der betreffenden Reise, durch welches 
zugleich der Nachweis für deren Brauchbarkeit geliefert 
wird. Man könnte sich die Sache leicht machen und wegen 
dieser Stoffe auf einen Bädeker oder Meyer verweisen. In- 
des ist nicht zu übersehen, dafs selbst der beste Bädeker 
nur das giebt, was thatsächlich ist, nicht die Art, wie es 


*) S. in Jahrg. 1892, No. 5 der Zeitschrift für Schulgesundheits- 
pflege, herausg. von Kotelmann, die Rezension von Direkt. Th. Bach. 
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aufgefalst oder gar für die Schule verwertet werden soll. 
Denn diese Art ist durchaus individuell. Der Reisende, der 
Wolffs Raubgrafen gelesen hat, wird den Regenstein am 
Harz mit ganz anderen Augen und Gedanken betrachten, ais 
der, der den Roman nicht kennt. Und die Schüler, welche eben 
in der Behandlung der Reformationszeit stehen, werden den 
Lutherstätten im Thüringer Walde andere Gefühle entgegen- 
bringen, als solche, die Luther nur dem Namen nach kennen, 
oder die die Orte aufsuchen, weil esso Mode ist. Der Erwachsene 
wird den Weinbergen des Saalthals nur einen flüchtigen, 
nicht selten mit Spott gemischten Blick gönnen, wenn er 
etwa gerade an den sauern Creo denkt, für den Schüler aber, 
der sie zum erstenmal sieht, bilden sie eine wesentliche Unter- 
lage für den späteren Unterricht, was den Lehrer zu einer 
eingehenden Betrachtung zwingt. Wie er diese angestellt 
hat, wie sie auf die Schüler gewirkt hat, was besonders be- 
tont worden ist und gemerkt zu werden verdient u. s. f., 
das mülste der Bericht zeigen. Erst viele solcher Schulreise- 
beschreibungen würden einen brauchbaren pädagogischen 
Bädeker abgeben. Doch bedarf es dessen nicht. Es ist nur 
wichtig, dafs nach jeder angestellten Reise eine genaue Zu- 
sammenstellung der wertvollen Stoffe erfolgte. Selbstver- 
ständliche Voraussetzung ist dabei, dafs der Lehrer während 
der Reise ein stets offenes Auge hat und fleifsig das Ge- 
schehene notiert, denn die Reiseeindrücke verwischen sich 
infolge ihrer Fülle nur zu leicht. Dafs das aber gründlich 
nur nach vorangegangener Vorbereitung, durch welche die 
Aufmerksamkeit bereit gestellt worden ist, geschehen kann, 
ist ebenso selbstverständlich. Also: eingehende Vorbereitung, 
gründliche Umschau auf dem Wege und sorgfältiges Zu- 
sammentragen des Gesehenen bleiben keinem gewissenhaften 
Reiseführer erspart. Kostspielig sind die Schülerreisen, aber 
doch nur dann, wenn sie nichts weiter sind, als ein flüchti- 
ger Genuls. Ein Reisebericht, wie er hier gedacht ist, kann 
den Nachweis erbringen, dafs der Schulreise ein Wert inne- 
wohnen kann, der keineswegs mit ein paar Mark aufzuwie- 


gen ist. 
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Da der nun folgende Bericht für Mitglieder des päda- 
gogischen Seminars bestimmt war, die erst sehen sollten, 
wie die Schulreisen vorbereitet und durchgeführt werden, 
so ist über den ersten Tag ausführlicher gesprochen. Man 
wird so auch leichter den Zusammenhang zwischen dem 
ersten, mehr schildernden und dem zweiten, mehr gruppie- 
renden Teil ersehen; darum mag er hier folgen, wie er in 
der Konferenz zur Verlesung gelangte. 


B. Ausführung. 


I. Reiseziel. Es war die erste grifsere Reise, welche 
die Schüler, Knaben von 10—11 Jahren, unternahmen. Das 
zu bereisende Gebiet durfte kein allzugrofses sein. Die 
Schüler sollten das Reisen erst lernen. Daher wurde die 
engere Heimat, das Saalthal, gewählt, und zwar ein Stück 
des östlichen Ufers zwischen Jena und Weilsenfels, die Reise- 
zeit auf 3 Tage festgesetzt. (9.—11. Okt. 1891). Das östliche 
Ufer darum, weil hier seinerzeit die Sorben wohnten, welche 
Karl dem Grofsen viel zu schaffen machten. Die Zeit Karls 
des Grofsen stand nämlich eben in unterrichtlicher Behandlung. 
Auch dem naturkundlichen Unterrichte, in welchem im letz- 
ten Semester der Wald besprochen worden war, bot dieses wald- 
reiche Gebiet manche Stütze. Ähnlich dem geographischen 
Unterricht, wie sich später zeigen wird. Vorschauend wurde 
dieses Reisegebiet gewählt, weil es zahlreiche Bauwerke im 
romanischen Stil enthält, welcher in der nach Karl zu be- 
handelnden Periode, der der sächsischen Kaiser, seine Haupt- 
entfaltung fand; das gewonnene Material soll diese Seite des 
kulturellen Lebens klären. Wie dies durch den Zeichen- 
unterricht unterstützt wird, wird später gezeigt werden. 

II. Vorbereitung zur Reise. a) Ausgehend von dem 
im Sommer unternommenen eintägigen Ausfluge nach Kahla 
— Roda wurde eine Reisekarte entworfen, nur in Haupt- 
umrissen, damit Einzeichnungen unterwegs möglich seien. 
Vor allem wurden Orientierungsiibungen vorgenommen, auch 
mit Rücksicht auf die jetzigen politischen Grenzen. — b) Im 
Anschlusse an die Leuchtenburg, welche (vermutlich) ur- 
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sprünglich als Schutz gegen die Sorben angelegt worden ist, 
wurde der Zusammenhang mit der Geschichte (Wohnsitz der 
Sorben) im allgemeinen hergestellt und auf die zu besich- 
tigenden wichtigsten Gegenstände, die Kirchen zu Kloster- 
lausnitz, Thalbürgel, Naumburg die Aufmerksanıkeit gelenkt. 
Unter den ersteren Gesichtspunkt wurde auch das an die 
Spitze der Vorbereitung gestellte Ziel gerückt, welches 
lautete: Wir wollen ein Stück unserer Heimat kennen lernen, 
in dem zur Zeit Karls des Grofsen noch Sorben wohnten. 
c) Was einzelne Schüler über die gegenwärtige Bedeutung 
einiger Orte schon wulsten (Bürgel Töpferei, Grofsheringen — 
wichtige Bahnstation, Weilsenfels — blaue Hussaren), wurde 
zusammengestellt, auf die einzelnen gréfseren Forste im An- 
schlufs an unseren und den Hummelshainer hingewiesen u. s. f. 
d) Der Gesangunterricht sorgte für Einübung, bezw. Wieder- 
holung von Reiseliedern Es waren folgende: 

Morgenlied „Wer nur den lieben Gott läfst walten... .; 

Abendlied „Gott, ich danke dir von Herzen. . .“; 
Marschlieder „Rühret dieTrommeln, schwenket die Fahnen .“; 

„Rasch stehen wir vom Lager auf... ."; 


„Ich hatt’ einen Kameraden . . .*; 
„Mit dem Pfeil dem Bogen .. .“; 
„Nun ade, du mein lieb Heimatland . . .“; 


Stimmungslieder „An der Saale hellem Strande . . .“; 
„Bunt sind schon die Walder. . .“; 
e) Im deutschen Unterricht wurde das Gedicht „Thüringen“ 
wiederholt und der Reisespruch eingeprägt: 


Wer reisen will, 

der schweig fein still, 

nehm’ wenig mit, 

halt’ gleichen Schritt, 

steh’ auf am frühen Morgen 
und lals daheim die Sorgen.“ 


f) Im Religionsunterrichte wurde ein Morgen- und ein 
Abendgebet gelernt. g) Dafs zum Schlusse die kleine Gesell- 
schaft in Sektionen geteilt wurde, denen die verschiedenen 
Tagesämter übertragen wurden, die Kleinen zweimal marsch- 
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fertig antreten mulsten, um alles in Ordnung zu haben, sei 
nur in Kürze erwähnt. 

DI. Verlauf der Reise Am 9. Oktober rückte die 
kleine Gesellschaft nach gemeinsamem Lied und Gebet aus, 
nachdem mit der nach entgegengesetzter Richtung ziehenden 
I. Klasse fröhliche Abschiedsgriifse gewechselt worden waren. 
Es war ein Rleiner Kreis: der Klassenlehrer, der Praktikant 
der Geographie und 11 Schüler. Der Herbstmorgen war 
rauh, der Nebel lies vom Bahnwagen aus kaum die 
nächsten Bäume erkennen, aber von Mutlosigkeit keine Spur. 
Während der kurzen Fahrt nach Roda hätten sich die Lehrer 
teilen müssen, wenn sie allem Rufen und Bitten, doch an 
dieses oder jenes Fenster zu kommen und zu schauen — 
obwohl es doch nicht viel zu sehen gab — hätten gerecht 
werden wollen. Später trat der Nebel zurück. Die alte Er- 
scheinung bot sich wieder, dafs beim Erblicken schon be- 
kannter Objekte die Freude besonders grofs war, ob sie nun 
auf früheren Fahrten bereits gesehen oder nur im Unterrichte 
durch die Phantasie gewonnen worden sind. „Herr Lehrer, 
hier ist Wellenland,“ oder „Ach, das grofse Rübenfeld, wie 
in der Rheinebene,* ... und „hier der Mais“ (in Erinnerung 
an die Besprechung des Elsafs) schwirrte es bunt durch- 
einander. Nach dieser Richtung hat der Lehrer besonders 
die Aufmerksamkeit der Schüler zu reizen, diese Art des 
Sehens zu begünstigen, das mehr Zufällige, die blofse Neu- 
gier Befriedigende durch Nichtbeachten in den Hintergrund 
treten zu lassen. 

In Roda wurde rasch angetreten, der Weg nach den 
„Zeitzgrund“ von dem betreffenden „Kundschafter“ des Tages 
erfragt und dann frisch abmarschiert. Der Himmel lohnte 
den frischen Mut der Schar, die Nebel begannen zu reifsen 
und dies bot schon das erste schöne Schauspiel dem auf- 
merkenden, für Eindrücke so empfänglichen Auge der Kinder. 
„Frau Holle kocht Kaffe“, meinte der eine, „nee, die Hirsche 
roochen“, sagte der andere und so begann das Auskramen 
verschiedener Deutungen der aus dem dichten Nadelwald 
aufsteigenden Nebelschleier. Der Marsch durch den prächtigen 
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Wiesengrund war höchst angenehm. Wir kamen an niederen 
Kiefernbestand. Zwischen den Nadeln waren in überaus grofser 
Zahl Spinneweben gesponnen, reich beschwert durch winzig 
kleine Tautröpfchen, so dafs sie wie kleine weilse Nestchen 
aussahen. „Ei, das ist ja wie die Silberwatte am Christbaum“, 
meinte in äußserst heiterem Ton der sonst im Unterrichte 
spröde und wortkarge B. „Und hier die Perlenschnüre auf 
dem Heidekraut“, fügte gar bald ein zweiter hinzu, und als ein 
dritter diese Pracht im Ubereifer buchstäblich „begreifen‘, 
wollte, wehrten die andern ganz energisch ab. Als einer da- 
gegen bat, sich ein Sträulschen Erica — den letzten blühenden 
Grufs des Herbstes — an den Hut zu stecken, willigte ich gern 
ein und die anderen, die Lehrer mit eingeschlossen, folgten 
dem Beispiel. — Durch den Wiesengrund fliefst ein heller 
Gebirgsbach, schön eingefafst mit Erlen und Birken. Als 
erst einer die vielen Forellen darin entdeckte, die selbst den 
Reisehandbüchern nicht unbekannt sind, da nahm das Sehen 
und Suchen kein Ende. Auch an klaren Quellen kamen 
wir vorbei, die natürlich alle gründlich beguckt wurden. Da 
fragte ich von ungefähr, ob sie das nicht an eins unserer 
Lieder erinnere. „Ja, ja, Thüringen, du holdes Land“, hiefs 
es von allen Seiten. „Gut! Wer sagt die passende Stelle 
daraus?“ Und bald liefs sich einer im Kreise seiner Kame- 
raden mit lauter Stimme also vernehmen: 

Thüringen, du holdes Land, 

Wie ist mein Herz dir zugewandt! 

Silbern springt in deinen Gründen 

Mancher frische Labequell, 

Und durch deine Thäler winden 

Bäche sich so klar und hell, 

Und des Rasens Teppich breitet 

Bunt sich zwischen Waldessaum, 

Dafs der Fuls des Wandrers gleitet 

Stets auf hundertfarb'gem Raum. 

„Vorwärts!“ Und schon waren die vorauseilenden an 
einer Espe; ein Windstols hatte eben ihre gelben Blätter durch 
die frische Morgenluft gejagt. Das reizte die Kleinen. Sie 
begannen sie zu schütteln und freuten sich kindlich, als die 

Aus d. Päd. Univ.-Sem. zu Jena V. 14 
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Blätter Hut und Rock bedeckten. „Ei, Goldregen“, hiefs es 
da, aber B., der Märchenerzähler, meinte: „Ja, Rübezahl könnte 
goldene Blätter daraus machen, wollt ihr’s hören?“ Und nun 
mulste dieser kinderfreundliche Berggeist eine Weile herhalten. 
Einige mehr realistisch Gesinnte begannen die gelben Blätter, 
zu denen sich auch bald rote und braune gesellten, zu 
sammeln, um sie daheim zu pressen. Als der goldgelben 
Bäume aber immer mehr wurden, begann ein besonders 
sangeslustiger erst leise „Bunt sind schon die Wälder“, die 
anderen brummten mit und als ich aus aufrichtigem Herzen 
mein „Recht so!“ dazwischen hören liefs, wurde das Lied in 
schönster Weise gesungen und noch ein anderes angehängt. 
„So muls es sein, von selbst muls sich der Gesang einstellen, 
das ist rechte Stimmung,“ bemerkte ich zu meinem Begleiter. 
— Mittlerweile waren wir zwischen hochragenden Nadelwald 
gelangt, Kiefern- und Fichtenbestand im Wechsel. „Hier 
sieht man’s gut, wie die Spitzen verschieden sind,“ warf einer 
ein und eine kurze Betrachtung der so erheblich abweichenden 
Formen der beiden Nadelbäume ergänzte und klärte die Vor- 
stellung von beiden, die erst kürzlich im Unterrichte behandelt 
worden sind, da wir früher so schöne Exemplare nicht ge- 
sehen hatten. B., der sich auch als Zeichner entpuppt hatte, 
machte rasch zwei einfache Skizzen, die anderen wollten es 
später nachholen. Da erschollen Axtschläge. Es waren 
Holzhauer in der Nähe. Der Kundschafter erfuhr auf seine 
höfliche Anfrage hin, dafs die Stämme wohl 28 m lang seien, 
aber diese noch nicht die grölsten waren. Wenige Schritte 
weiter war eine Schneidemühle Da konnten denn die aus 
dem Unterricht bekannten Jahresringe gezählt, die Stämme 
auf Splint- und Kernholz hin untersucht, die Verarbeitung 
des Holzes unmittelbar besehen werden. Mit viel Sorgfalt 
wurden von nun an die 7 oder 8 Schneidemühlen gezählt, das 
Seitenthal der Roda als ein „holzreiches“ bezeichnet, als 
unmittelbar damit zusammenhängend das Abholzen, Durch- 
forsten, Neupflanzen, mit einem Wort die Forstwirtschaft 
erkannt, welche ganz ungezwungen, ohne jede direkte An- 
regung von seiten des Lehrers die Schüler auf die im Sommer- 
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Semester besprochene Holzwirtschaft im Wasgauwald führte. 
Plötzlich wurde die Aufmerksamkeit nach einer ganz anderen 
Richtung gelenkt. Ein Eichhorn gab durch seine munteren 
Sprünge Anlals zu lebhafter Aufmerksamkeit. „Jetzt springt 
es“, rief plötzlich ein Schüler, „und wie es den Schwanz 
dabei wagerecht hält,“ ergänzte der Lehrer, wohl wissend, dafs 
er gleich nach den Ferien für die Besprechung des Eich- 
horns solches und ähnliches Material brauchen werde. „Und 
wie es jetzt um den Baum herumliauft,“ wurde weiter be- 
obachtet, und das Eichhorn machte den Jungen auch das 
Vergnügen, herunterzuklettern und durch das feuchte Gras 
— es war zwischen den Erlen des Wiesengrundes — zu 
laufen und sich dabei recht ungeschickt anzustellen. 

Unter solchen und ähnlichen Beobachtungen und Ge- 
sprächen waren wir allmählich aus dem Thal auf die Hoch- 
ebene gelangt, wo gleich eine grolse Holzschneidefabrik — 
gleichsam die Zusammenfassung der kleinen Mühlen im Grunde 
— in die Augen fiel. Der Tag war mittlerweile herrlich 
geworden, in der Nähe erklang die Mittagsglocke von Kloster- 
laufsnitz her und unter munteren Gesängen zogen wir hier 
nach vierstündigem Marsche ein. 

Zunächst wurden die Notizen gemacht und die Reise- 
karte ergänzt. 

Nach kurzem Mittagsmahl wurde sofort die neurestaurierte 
dreischiffige Pfeilerbasilika (im reinen romanischen Stil) be- 
trachtet. Zunächst längere Zeit hindurch die Vorderseite mit 
den Türmen und dem Portal. Einzelheiten wurden be- 
sprochen, bald wollten die Knaben zeichnen, was ihnen auch 
gewährt wurde. Dann wurde das Innere genau betrachtet, 
die Teile benannt und fixiert und zum Abschied ein Choral 
gesungen. Ein Umgang um die Kirche diente zur Ein- 
prägung des Grundrisses. Auch wurde festgesetzt, wann 
ungefähr man so baute, natürlich nur in der allgemeinen 
Form: ungefähr zwei Jahrhunderte nach Karl d. Gr. Später 
wird diese Angabe mit Bezug auf Heinrich genauer fest- 
gestellt. 

Noch wurde bemerkt, dafs das neue, jetzt im Bau be- 

14* 
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griffene Schulhaus genau solche Säulchen und Rundbogen 
bekäme, wie die Kirche und diese Wahrnehmung als Beleg 
dafür festgehalten, wie solche grofse Gebäude die anderen in 
ihrem Baue beeinflussen. 

Nun ging es über die Hochfläche nach dem grünenden 
Waldeck, immer durch schön geforsteten Wald, an dem alle 
Stadien der Forstung wieder beobachtet wurden. Und als 
sich uns ein Waldecker anschlofs und erzählte, wie hier im 
„Holzlande“ ganze Häuser fertig gezimmert würden, die dann 
gleich unten in Jena oder Saalfeld oder sonstwo aufgestellt 
würden und wie die Leute hier so viele nützliche Gerät- 
schaften aus Holz bereiteten, die ein findiger Junge auch 
sofort beschrieb, da er ja vor dem „Hirsch“ in Jena ganze 
Wagen voll davon gesehen hatte, da bekamen die Jungen 
wohl eine gute Unterlage für alle Zeit, wenn von Holz- 
verarbeitung, Holzindustrie, „Holzdörfern“ — wie der Mann 
Klosterlaufsnitz, Waldeck und die anderen Dörfer nannte — 
zu ihnen gesprochen wird. Sie haben die äulserst wertvolle 
Anschauung gewonnen, wie mit den gegebenen Produkten 
der Natur gerade eine spezielle Thätigkeit des Menschen (sei 
es in der Form einer bestimmten Industrie oder des Handels 
mit deren Erzeugnissen) zusammenhängt. 

In Waldeck wurde das „alte Schlofs“, Goethes Lieblings- 
aufenthalt angesehen, die Schlucht angestaunt, die vielen 
Stufen gezählt, die meterdicken Buchen im Umfange gemessen 
und mit den Fichten verglichen, in die Grotten mit den ge- 
heimnisvollen Quellen gestiegen, das reine Koboldspiel. 

Nach ungefähr zweistündiger Wanderung durch prächtig 
aufsteigenden Fichtenwald, dessen Anblick zum Vergnügen 
der kleinen Schar den einen der Lehrer zum Liede „Wer 
hat dich du schöner Wald“ begeisterte, langten wir bei 
Sonnenuntergang, da sich die Nebel über die Wiesen zu 
lagern begannen, am Ziele des ersten Reisetages, in Thal- 
bürgel an.*) Ein frohes Mahl, ein aus dankbaren Herzen 
dringendes Abendlied beschlofs den 1. Reisetag, dem bei 


m ee 


*) Die Schüler hatten sich bis zum letzten Augenblick zu unserer 
vollen Zufriedenheit betragen; auch waren alle körperlich und geistig 
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den kleinen und den grofsen Wanderern eine recht angenehme 
Nacht folgte. Eine besondere Nachkonferenz wurde nicht 
gehalten, da der Meinungsaustausch zwischen den beiden 
Reiseführern ja tags über recht oft erfolgt war. 

Am 2. Reisetage kamen wir von Bürgel aus immer auf 
der Hochebene wandernd zum Mittag nach Tautenburg, von 
dort an das hohe Saalufer, wo wir die uns gegenüberliegenden 
Dornburgen mit unserem Heimatlied „An der Saale hellem 
Strande steben Burgen stolz und kühn“ begriifsten, fuhren 
dann von Naschhausen bis Grofsheringen, gingen am linken 
Saalufer bis Dorf Saaleck, erstiegen unter grofsem Jubel der 
Kleinen Burg Saaleck und die Rudelsburg und kamen endlich 
über Kösen, wo wir wegen der eingetretenen Dunkelheit 
nichts mehr zu sehen bekamen, und über Schulpforta nach 
einem starken Dauermarsch um 8 Uhr in Naumburg an, da 
die Jungen trotz der Finsternis ausdrücklich verlangten, das 
gesetzte Ziel zu erreichen. 

Am 3. Tage wurde die Stadt und besonders der Dom 
besichtigt, zum Mittag das Unstrutthal aufwärts bis Freiburg 
gefahren, die „Altenburg“ erstiegen und durch den grofsen 
herrschaftlichen Forst über die gegen die Sorben errichtete 
Burg Goseck nach Weifsenfels wieder ins Saalthal hinab- 
gestiegen. Nach einstündiger Rast erfolgte die Heimfahrt, 
wohl bei allen mit einem Gefühl innerster Befriedigung über 
drei schöne, in Gottes freier Natur verlebte, an neuen Ein- 
drücken reiche Reisetage 

IV. Bedeutung dieser Reise für Regierung, Zucht 
und Unterricht. 

a) Die Regierung machte nur geringe Schwierigkeiten, 
da die Reiseschar klein war. Hauptsache war, die Schüler 
so zu leiten, dafs sie sich als ein Ganzes, als Reisefamilie 
betrachten lernten. Daher wurde auf Zusammenhalten auf 
dem Marsche, gemeinsamen Aufbruch, rasches Ordnen, vor- 
sichtiges Ein- und Aussteigen bei der Bahnfahrt, ruhiges 
Verhalten in geschlossenen Räumen, anständiges Betragen 


munter, obwohl der Marsch ein tüchtiger (”—8 Stunden) und des Neuen 
viel auf die kleinen Geister eingestürmt war. 
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beim gemeinsamen Mahl, und so fort gehalten. Doch berührt 
sich hier das Gebiet der Regierung fast überall schon mit 
dem der Zucht. 

b) Die Zucht gewinnt ihre wesentliche Unterstützung 
aus den unmittelbaren Mafsnahmen auf der Reise einerseits, 
und aus den gemachten Beobachtungen, welche die spätere 
Behandlung der Kinder mannigfach beeinflussen, andererseits. 
Zu ersteren rechne ich den innigen Verkehr zwischen Lehrer 
und Schüler und der Schüler untereinander, das sinnige 
Erfassen der Natur, die Wertschätzung menschlicher Arbeit 
in Form von Kunstschöpfungen und Erzeugnissen des 
Fleifses u. s. w. 

Letztere, ich meine die individuellen Beobachtungen, 
sind aber auch interessant genug. Die Schichte des Volkes, 
welcher diese Kinder entstammen, und ihre hiermit aufs 
engste zusammenhängende Verfassung des Gemüts- und Ge- 
fühlslebens von Haus aus kann wohl sehr gut ein Abzählspiel 
charakterisieren, welches ich ihnen abgelauscht habe. Sie 
nahmen eine Grasrispe, rupften die einzelnen Hälmchen ab 
und murmelten dazu einen Zählreim. Als ich einen Schüler 
fragte, was denn der andere mache, meinte er unter Lachen: 
„Er will sehen, ob er heute noch Geschimpftes oder Schmisse 
bekommt.“ Im Spiel liegt oft tiefer Ernst, ich fand ihn hier 
auch in den Zusammenhängen, welche gerade dieses Spiel 
bei diesen Kindern aufkommen lassen. Es sind ja thatsächlich 
Kinder aus den ärmsten Verhältnissen. Und doch hatten 
wir manchmal Ursache, uns — im allgemeinen — über ihr 
anständiges Betragen, ihre naive Freude, ihre sinnige Auf- 
fassung der Natur, ihre Dankbarkeit, ihre gegenseitige Hilfe- 
leistung zu freuen. 

Im einzelnen lieferte die kurze Reise für das Indi- 
vidualitätenbuch folgende Beiträge: 

B. zeigte sich auf der Schulreise (9.—11. Okt. 1891) weit leb- 
hafter als im Unterrichte. Im Auffassen der Naturerscheinungen 
machte er manche sinnige Bemerkungen. Sehr gesucht war er von den 
andern als Erzähler und Unterhalter. Märchen, die griechischen Sagen, 


aber auch Schauergeschichten (so im Dunkeln kurz vor Naumburg und 
am anderen Tage kurz vor Weifsenfels) erzählt er mit Vorliebe und lalst 
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sich darin auch durch Zwischenbemerkungen nicht stören. Er erzählt 
geschickt, aber in seinem Dialekte und in einer plastischen, oft auch 
drastischen Ausdrucksweise. Auch als Zeichner zeigte er sich. Er wollte 
womöglich alles zeichnen: gleich im Zeitzgrunde Fichten und Kiefern, 
dann die Papiermühle, in Klosterlausnitz die Kirche: die Tautenburg 
zeichnete er, ebenso die Burg Saaleck, auch reizten ihn die Wind- 
mühlen u. s. f. Er that dies meist, während die anderen umbherliefen 
oder ruhten. Es wurde der Gedanke erwogen, ihm zn Weihnachten ein 
Skizzenbuch zu schenken. — 

G., der jüngste und kleinste auf der Reise, hatte keine geringe 
Aufgabe, mit den anderen mitzukommen. Doch wäre es sein grifstes 
Unglück gewesen, daheim bleiben zu müssen. Er ist im Ertragen von 
Strapazen für seine Verhältnisse sehr tapfer. Wohl halfen ihm die anderen 
im Tragen des Ranzens oft freiwillig, er forderte ihn aber immer wieder 
sehr bald zurück. Nur am 2. Reisetage konnte er die Anstrengung doch 
nicht mehr verbergen. Es war kurz vor Naumburg, wir waren aller- 
dings sehr stramm gegangen: von Kösen nach Naumburg ungefähr in 
6/, Stunden und zwar im Finstern. Schon sah man den hellen Wider- 
schein von dem elektrischen Licht in Naumburg. Alle waren munter 
und erzählten lebhaft. Da hiefs es plötzlich: „Götze heult‘! und da 
waren die Thränen nicht mehr zu halten. Er schluchzte unaufhörlich, 
selbst als ihn der Lehrer an der Hand nahm und der Marsch sehr lang- 
sam ging. Es war schwer zu erklären. Da meinte einer: „Er fürchtet 
sich“ — und er hatte das Richtige getroffen. ‚Komm, Götze“, hiels es 
da, und einer nahm ihn an der rechten, einer an der linken Hand, einer 
ging voraus. Es war Müdigkeit und Bangigkeit; besonders wohl Heim- 
weh, da er noch nie so weit von Hause war. Er erholte sich aber sehr 
bald und war noch denselben Abend sehr aufgeräumt. Der nächste 
Nachmittag und Abend verlief in Bezug auf die Anstrengung ganz ähn- 
lich, aber G. lachte nur, wenn ihn die Mitschüler nach seiner „Angst‘‘ 
fragten. — Sonst zeigte sich G. aber dankbar und bescheiden. Auf- 
fallend war, dafs er alles sammeln wollte. Einen grolsen Tannenzapfen 
trug er aus dem Zeitzgrunde mit peinlicher Sorgfalt bis nach Hause, 
obwohl ihn die andern auslachten. Auf Ordnung in seinen Sachen hielt 
er sehr. — 

M. war auf dieser Schulreise sehr dienstfertig. Er nahm oft ohne 
Aufforderung dem eben erwähnten Schüler den Ranzen ab: einmal, am 
7. Tage, trug er ihn von Saaleck über die Rudelsburg und Kösen bis 
Naumburg, obsehon er ihm wiederholt abverlangt wurde. — Auch in 
kleinen Dienstleistungen gegen den Lehrer war er stets aufmerksam. — 

Sch. spielte auf der Reise zeitweise den Spielverderber, dabei ist 
er ziemlich anspruchsvoll. „Oh, das ist ja nix!" so leitet er häufig seine 
Rede ein, sei es nun über ein von den Mitschülern vorgeschlagenes Spiel 
oder ein Lied oder das Bett oder eine ihm vom Lehrer gereichte 
Speise ete. abzuurteilen. — Beherrschen kann er sich gar nicht; was 
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seinen msapentanen Wuhlbehagen nicht entepricht. finder auch seinen 
Ausdruck in Wart oder Miene. » in Naumbcrg. ais ihm das .Rosinen- 


Arsch“ nicht mundgerecht erschien. — Im Ertragen körperlicher 
Strapazen leistet er wenig: Durst zu ertragen fallt ihm ungemein schwer. 
Um etwas bitten kann er nieht. Er hungert lieber. ehe er seine trotzige 
Stimmung aufgiebt, so auf der Tautenburg. — 

Gegm die Mitschüler ist er ungefällig. Den Ranzen, den er auf 
die Stiebeleien der aoderen Schüler und auf eine Bemerkung des Lehrers 
bio endlich von G. genommen — es war bei Freiburg — war er ım 
Handumdreben wieder los. Dafs er — und zwar womöglich nur er allein 
— den Feldstecher tragen wollte, den doch jeder so gern haben mochte, 
ist mehr auf falschen Ehrgeiz als auf Dienstfertigkeit zurückzuführen. — 


Über die anderen Schüler läfst sich gewifs über jeden 
etwas sagen, nicht aber, was von seinem früheren Benehmen 
erbeblich abgewichen und für die Zukunft besonderer Auf- 
merksamkeit wert wäre. 

c) Nun erübrigt es noch, zu zeigen. welchen Stoff 
die Reise dem Unterrichte biete. Die Zusammenhänge 
mit den älteren Vorstellungskreisen sind schon früher viel- 
fach berührt worden. Auf einzelne Sachgebiete verteilt, wäre 
es in gedrängter Übersicht etwa folgendes. 

1. In Geographie: Erweiterung der Vorstellung von 
der Heimat. 

Bodengestalt: Hochebene, Wellenland: Klosterlausnitz 
bis Tautenburg mit tief eingeschnittenem Thal, ähnlich wie 
bei Jena, auch bei Dornburg, von der Rudelsburg und kurz 
vor Weilsenfels gut zu sehen. — Höhenschätzung: Lage der 
Dornburg 80 m, der Rudelsburg 80 m über der Saale.*) 
Veränderte Flufsrichtung infolge vorgelagerter Berge, be- 
sunders gut am Fufse der Rudelsburg zu sehen. — Er- 
weiterung des Miindungsgebietes eines Flusses: so bei der 
Im, ganz ausgezeichnet aber bei der Unstrut von Freiburg 
aus zu beobachten. Thalkessel, im kleinen Malsstabe bei 
Tautenburg. 

Bodenbedeckung: Grofse Forste: Klosterlausnitz-Wal- 


owe) eee 





*) Man achte auf die interessanten Abweichungen bei der ersten 
Abschätzung! Hierher gehörte auch das Abschätzen wagerechter Strecken 
nach Schritten und das Umrechnen in Meter! 
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deck (Nadelwald), Tautenburg (Laub-, bes. Buchenwald), Frei- 
burg (Laub-, bes. Eichenforst.) 

Weinberge immer auf einer Seite des Thals: so bei 
Dornburg und Freiburg, es ist der nach Süden oder Osten 
gekehrte Abhang, wechselt also mit der Biegung des Thales. 
Die gegenüberliegende Seite ist mit Wiesen oder niederem 
Wald bedeckt (ähnlich in dem später zu behandelnden 
unteren Moselthal.) 

Felder vorwiegend auf der weiten Hochfläche, grofse 
Wiesen in der Nähe der Saale, bes. vor Weilsenfels, stellen- 
weise Ufer stark verschilft. 

Meteorologische Beobachtungen: Der fast undurch- 
sichtige Nebel verschwindet unter dem Einflufs der warmen 
Sonnenstrahlen völlig. Im Thale lagerte am Abend knapp 
über den Wiesen nach Sonnenuntergang wieder dichter Nebel. 
Man sah ihn nur aus der Ferne, in der Nähe schien er zu 
verschwinden. Am Morgen war an derselben Stelle starker 
Reif zu sehen. (Später auch in der Naturlehre zu verwerten!) 

Menschliche Arbeit im Zusammenhange mit der 
Natur: Im Zeitzgrunde am wasserreichen Bache viele Müh- 
len, auf den Höhen viele Windmühlen. In jenen wurde. 
Holz verarbeitet, in diesen Getreide. Eine kleine Pechsie- 
derei im Grunde. Töpferei in Bürgel, weil in der Nähe 
grofse Thonlager sind. (Wir sahen mit rohem Ton beladene 
Wagen des Weges kommen und später die prächtigen Kunst- 
formen fertig aus den Öfen ziehen) Dagegen in Waldeck 
Holzindustrie.*) Bei Freiburg Terrassenbauten für Wein- 
berge, da die Abhänge steil und der Stein locker ist, der 
Regen also leicht Schaden anrichten kann, in Freiburg eine 
Schaumweinfabrik; in der Saale künstliche Wehre, da ihr 
Lauf für einen kräftigen Mühlen- und Fabriksbetrieb zu träge 
ist; Holzniederlagen an flachen Stellen des Ufers. Brücken 
für Eisenbahnen, Wagen und Fulsgiinger; Eisen- und Holz- 
konstruktion; Fähre bei Saaleck und Kösen. 

2) Für die Naturgeschichte ergab sich diesmal, wie 


=) Man versäume hier die gute Gelegenheit für den Anfang einer 
Etymologie geogr. Namen nicht! 
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schon erwähnt, vor allem ein reiches Material für die Be- 
handlung des Waldes; besonders die Unterschiede in den 
Arten desselben, das äufsere Ansehen, der verschieden- 
artige Boden in denselben, die mit der Waldart wechselnde 
Bedeckung des Bodens, der Wechsel im Herbste wurden 
bemerkt; anderes: Eichhorn und Forelle, die auffallenden 
Spinngewebe, Wachstum des Weinstocks, Erscheinungen an 
Luft und Niederschlägen etc. wurde schon im Bericht erwähnt. 

3. Die Geschichte gewinnt schon durch die erweiterte 
Vorstellung von dem räumlichen Schauplatze. Die Erzäh- 
lungen schweben in der Luft oder haften am Papier der 
Landkarte, wenn die Kinder keine räumlichen Unterlagen 
für die Handlungen besitzen, darüber darf man sich nicht 
täuschen. Wenn wir bei der Nennung eines „Gaues“ zur 
Zeit Karls des Grofsen auf die durchwanderte Strecke hin- 
. weisen können, *) so ist dies von ganz unverkennbarem Wert. 
— Ferner: die Lage von Schutzbauten gegen äufsere Feinde, 
so die bei Goseck vor Weilsenfels gegen die Sorben ähnlich 
wie die Leuchtenburg bei Kahla, dann die Ergänzung der 
Vorstellung von Ritterburgen, von Jena ‘aus fast eine un- 
unterbrochene Kette bis zur Neuenburg im Unstrutthal, die 
Anlage einer nach allen Regeln der mittelalterlichen Kriegs- 
und Baukunst befestigten Stadt wie Naumburg mit Wall 
und Graben, doppelter Mauer und Stadtthoren, ein verglei- 
chender Blick von einer dieser Höhentestungen auf die ebenso 
trotzig befestigte Stadt des Bürgers im Thale, sie brauchen 
nur im späteren Unterrichte angerührt zu werden, um dem- 
selben Leben und Klarheit zu verschaffen. 

Einzelne Burgen, so die Neuenburg bei Freiburg, bot 
Anlafs zur Wiederholung der Sagen von Ludwig dem Springer, 
der sie erbaut, von dem eisernen Landgrafen, der hier oben 
die widerspenstigen Ritter vor den Pflug gespannt. Diese 
noch jetzt bewohnte Burg mit ihren zugehörigen Feldern, 


*) Der „Ostergowe“ , also unserer, reichte nach H. Böttger -- 
Gaukarte zu seinem Werk Diöcesan — und Gauyrenzen Norddeutschlands, 
Halle 1876, von Kahla bis Naumburg im O., nach W. umfalste er das 
Ilmgebiet bis an die Unstrut. 
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Wäldern und Weinbergen bietet auch gute Anschauung für 
den Begriff einer Pfalz, oder später für den der Domäne etc. 
Zu diesen Profanbauten treten ergänzend die Kirchen- 
bauten hinzu, wie wir sie in Klosterlaulsnitz, Thalbürgel, 
Schulpforta, Naumburg, Freiburg sahen. Des Bischofs von 
Naumburg Macht reichte einst bis Thalbürgel, ihm unter- 
stand dieses Klostergebiet, er weihte die Kirche. Die Fürsten- 
schule in Schulpforta ist aus einem Klostergebiet entstanden, 
dem früher 22 Dörfer Abgaben zahlten, was zum Teil heute noch 
nachwirkt. Auch solche Erfahrungen, jetzt noch ohne Zu- 
sammenhang, resp. lediglich noch in rein lokalem Zusammen- 
hange vorgebracht, ergänzen später das kulturelle Bild des 
mittelalterlichen Lebens. Und endlich sei noch kurz hinzu- 
gefügt, dafs die eingehende Betrachtung dieser Gebäude in 
ihren einzelnen Formen der ästhetischen Bildung wertvolle 
Dienste leistet, wie wir sie systematisch zu pflegen suchen 
4. im Zeichenunterricht, welcher jetzt und noch für 
lange Zeit von der Reise seine Stoffe nimmt, indem aus den 
angeschauten Gegenständen Einzelheiten zur zeichnerischen 
Darstellung gelangen. 
5. Deutsch: als Illustration nur ein einziges Beispiel. 
Ich erinnere an die lebhafte Beobachtung der glitzernden 
Tautropfen im Freien und an die nachfolgende Behandlung 
des Gedichtes Heinr. d. Vogelsteller im Unterricht. Es füngt so 
an: „Herr H. sitzt am Vogelherd, recht froh und wohlgemut; 
aus tausend Perlen blinkt und blitzt der Morgenröte Glut.“ 
Solche Beispiele lassen sich leicht vermehren, besonders auch 
mit Rücksicht auf die, welche auf die Heimat Bezug nehmen 
und zugleich im Gesangunterricht verwertet werden. Dafk 
auch dieser an Innigkeit gewinnen mufs, wenn es der Lehrer 
versteht, solche Erlebnisse geschickt zu benutzen, um in den 
Jungen Stimmungen zu wecken, bedarf keines Beweises. 
Wer aber mit innigem Verständnis je solche Wechsel- 
wirkung zwischen Leben und Schule auf sich hat wirken 
lassen, der wird nur nach den dufsersten Versuchen und dann 
mit schwerem Herzen Veranstaltungen missen, welche solchen 
Zwecken dienen. Das sind aber in erster Linie die Schulreisen. — 


me — 


Mitteilung an die Seminarmitglieder. 


Das systematische Verzeichnis der Seminar-Bibliothek ist im 
Druck erschienen und kann von Herm Oberlehrer Dr. Bergemann 
gegen Einsendung von 1 Mark in Briefmarken bezogen werden. Dew 
gleichen sind durch ihn unsere Seminarhette 1—5. sowie unser 


Seminar-Taschenbuch zu erhalten. 
® 


Beigaben, 
zusammengestellt von 


Oberlehrer Scholz und Dr. Bergemann 
ir die früheren und jetzigen Mitglieder des Pädagogischen Seminars. 


— eee = 


I. Einleitende Worte. *) 


Indem wir im fünften Seminarhefte die für die ehemaligen Mit- 
glieder des Seminars vornehmlich bestimmten Mitteilungen unter dem 
auch dort bereits gewählten Titel „Beigaben“ fortsetzen, bitten wir die- 
selben von neuem dringend um ihre freundliche Unterstützung. Nur 
wenn uns fort und fort Nachrichten über Verbleib, Thätigkeit, sei es in 
praktischer, sei es in theoretischer und litterarischer Hinsicht, zugehen, 
können wir das begonnene Unternehmen fortführen. Und dals dies sehr 
wünschenswert ist, leuchtet doch gewifs jedem ein, der die mannigfachen 
Hindernisse, die wir zu bekämpfen haben, und die vielen Anfeindungen, 
denen wir ausgesetzt sind, kennt. Es gilt, geschlossen vorzugehen, wie 
ein Mann — und wer zurückbleibt, macht sich einer Schädigung der 
allgemeinen Sache schuldig. Man bedenke Rückerts Worte: 

„Wenn die Wässerlein kämen zu Hauf, 
Gab’ es wohl einen Flufs. 

Wenn jedes nimmt seinen eigenen Lauf — 
Eins ohne das andre vertrocknen muls.“ 

Man pflege also die Verbindung und den Zusammenhang mit der 
Mutter-Anstalt zu Jena. Man bethätige seine dankbare Gesinnung gegen 
dieselbe, die wohl bei allen Mitgliedern unseres Seminars vorhanden 
ist, indem man auch äußserlich die Bande, durch die man mit dem Semi- 
nar verknüpft ist, sich nicht lockern lasse — nur die Gesinnung kann 
ja allein darauf Anspruch machen, wertvoll zu sein, die sich in Thu» 
umsetzt. — 

Nun noch einige kurze Mitteilungen betreffend den Lehrer-Wechsel 
an der Übungsschule des Seminars. Am 1. Oktober 1898 hat der bis 
herige Oberlehrer Ed. Scholz seine Stellung niedergelegt, die er acht 
Semester lang innegehabt hat. Im ganzen war derselbe elf Semester in 
Jena. Jetzt ist er von der Weimarischen Regierung in Blankenhain 
bei Weimar als Rektor der dortigen Bürgerschule angestellt worden. — 
Am 1. April 1893 verliefs uns Herr Schubert, welcher drei Semester 
an der Übungsschule als Lehrer thätig war, um an der höheren Mädchen- 
schule „Frauenheim“ in Dresden eine Stellung anzunehmen. An seine 
Stelle trat cand. theol. Krzywon aus Bielitz. Als derselbe nach dea 


*) Siehe IV. Seminarheft, Seite 179 ff. 
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grolsen Ferien in seine Heimat zurückkehrte, wurde Herr D611] aus Sonne- 
berg in Sachsen-Meiningen sein Nachfolger. An die Stelle des Herm 
Scholz ist Dr. Bergemann aus Löwenberg in Schlesien getreten, 
welcher seit Ostern 1892 Mitglied des Seminars ist. 

Von früheren Mitgliedern ist folgendes zu bemerken: Ter-Mirak- 
janz ist von Smyrna nach Trapezunt als Direktor der armenischen Schule 
gegangen; Dr. Van Liew Seminarlehrer in 8. Cloud, Minnesota, jetzt in 
Normal, Ill; Dr. Turic Seminarlehrer in Sarajevo, Bosnien; Dr. Ivanoff 
Seminarlehrer in Samokov, Bulgarien; Dr. Phylaktos Gymnasialdirektor 
in Adrianopel; Perrin Seminarlehrer in Beauvais, Frankreich; Dr. Franc 
Mac-Murry, Professor a. d. Univ. Urbana Illinois; Dr. Findlay 
Lehrer in Rugby, England; Alvarez Direktor des Lehrerseminars und 
der Taubstummenanstalt in Santiago, Chile; Oroz Seminarlebrer in Val- 
paraiso, Chile; Dr. Moosherr Lehrer a. d. höheren Mädchenschule in 
Basel, Schweiz. 

Von mehreren Mitgliedern sind die gegenwärtigen Adressen un- 
bekannt. Wir bitten um freundliche Benachrichtigung. 


il. Verzeichnis der Seminarmitglieder. 


A. Berichtigungen, bez. Nachträge (soweit solche bekannt ge- 
worden) zum 1. Verzeichnis im IV. Seminarheft, S. 183—187: 
(Die mit * versehenen Mitgl. waren praktisch thätig. — g. M. = gegen- 
wärtig Mitglied des Seminars.) 


I 70T Seminarzeitt In... 
3 Name Heimat — 
bd Eintritt | Dauer 





Gegenw. Stellung 
u. Aufenthalt 














rind. Dr.| England S.-S. 92 |3 Sem. | Rugbyin England 


"Tranofi, Theod.,{ Bulgarien W.-§.89|90| 6 ,, 1Seminarlehrer in 
Samokov, Bulg. 


*Krzyvon,Bruno| Österr.-Schles. | S.-S. 92 |3 ,, | Cand. theol.,Skot- 


schau, Oaterr.- 


Schles. 
ee Preulsen W.-8.89|90| g. M. | Lehrer a. d. hob. 
Mädchenschule, 
Jena 
*Männel, B., Dr. „ §.-8. 87 |6 Sem. | Rektor in Halle 
re Dr. ” W.-8.89|90| 7 ,, | Buchhandler in 
Leipzig 


*Möller, Arm. | S.-Weimar W.-8.86;7|5 ,, | Btirgerschull. in 
Weimar 
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Ey \ i _Beminarzeit  |Gegenw. Stellung 
m | Heimat Eintritt | Dauer u. Aufenthalt 
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Turm 
*Mc. Murry, | Ver. Staaten |W.-S.87|8 | 4 Professor d. Päda- 

















Frank, Dr. von N.-A. | poet in Urbana, 
ll. 


| 
*Perrin, Jul. | Frankreich W.-S. 91|2 | 2  ,, |Seminarlehrer in 


Beauvais 
89) *Petkoff, Nik. | Bulgarien W.-S.89|90 3 ,, |Seit S.-Sem. 93 
wieder Mitgl. 
des Sem.: stud. 
phil. 


u *Scholz, Edm. |S-Weimar 8.-S. 88 laa » Rektori. Blanken- 
ain i. Th. 
13 Schubert,Conr.,] Kgr. Sachsen |W.-S.%W|1| 5 „, | Lehrer a. d. hoh. 
Mädchenschdle 
»Frauenhein.“, 
Dresden 
rat Stroia,Joan, Dr. Siebenbürgen W.-8.91|1| g. M. |stud. phil. Jena 


(Rumän ) 
a "Von Liew, C.| Ver. Staaten |W.-S.90|1| 6 Sem | Seminarl. in Nof- 
von N.-A. mal, Ill. i 


(B. Forsetzung der Liste im IV. Seminarheft.) 
(Wintersemester 1892/93 bis Wintersemester 1898/94.) 





141) *Abb Bayern W.-8. 92/3) 1 Sem. 
*Allihn Anhalt W.-8S. 9213| 1 ,, 
143] Alvarez Chile w.-S. 9231 ” | Seminardirektor, 
| Santiago (Chile) 
144) Bachmann Sachs.-Weim. IS.-5. 93 | g. M. Bürgerschul., 
ena 
145|*Beyl, Georg | Bayern W.-8. 92)3| g. M. 
146, Dietze Sachsen S.-8. 93 stud. phil. Jens 
147|*Döll, G Sachsen-Mei- |W.-S. 92|3} „, Lehrer am Päd. 
ningen Univ.-Sem., Jena 
148 | Dünnebier, Sachs. -Weim. |W.-S. 92|3| 1 Sem. | Dessau, Hauslehr. 
c. theol. 
149|Fack, M » 8.-S. 93 g. M. | Bürgerschul., 
| Jena 
150 Fuchs, Amo » W.-S. 9213] 1 Sem. | Lehrer in Berlin 
151) Gebeeb, cand. „ S.-S. 93 | g. M. | Lehrer an Triipera 
| theol. Institut, Jena 





Beigaben. II. Verzeichnis der Beminarmitglieder. 225 


w. Stellung 


Seminarzeit I. 
| | num er Gegen 
En Heimat Eintritt ; | Dauer: Dauer u. Aufenthalt ~ 





1521 Giesler, Dr. |Sachs.-Weim. |S.-8. 93 |1 Sem. 

153} Göpfert Sachsen -Mei- |W.-8. 92/3/1 „ 
| ningen 

154) Hall, J. W. |Ver. St. von[W.-8. 9218| g. M. 

N.- Amerika 

155] *Helmbold,Dr.| Sachs.-Weim. |W.-S. 92/3 

1564 *Hensold Bayern W.-8. 92 | 

157] *Hotzel Sachs.-Weim. |W.-S. 92/3, 2 _,, 





15 | *Junge, K. |Kgr. Sachsen |W.-8. 92/3! g. M. 


159} “Lists, Herm., | Preufsen W.-8. 92|3|2 Sem. 


160} Mineff, P. Bulgarien 8.-8. 93 | 8: M. 
$1] Monsch Schweiz W.-8. 92/3; 1 Sem. 
2 32] *Moosherr, Dr. » 9 2 „ 
168] Morrison Schottland | 8.8. 93 |ı ,, 
164] Oroz, RB. Chile W.-8. 92j3| 1 Sem. 
165] Phylaktos, Dr.| Macedonien ” 2 Sem. 
1€ : *Piesch, Hugo | Öster.- Schles. | 8.-8. 93 |1 „ 
16 | Reinhard Meiningen W.-S. 92/3),, 
168] Rockwell V.8t. v. N.-Am. „ g. M. 
169] Rosler Siebenbtirgen „ 1 Sem. 
170 | Bol, Albin | Preulsen ” g. M. 
171 *Schreiber Bayern 8.8. 93 |1 Sem. 
1731 Shaw, A. W. | V.St.v.N.-Am. » ” 
173) Singer Bayern W.-8. 9213| g. M. 
174] Tenner S.-Meiningen . 1 Sem. 
1751 *Thieme S.-Weimar wee 93 

176) Tsermulas, A. | Türkei, Chios [W.-8.92]3| g. "=. 
1774 Wagner Siebenbürgen " 1 Sem. 
178 *Werner Kgr. Sachsen „ „ 


Aus d. Päd. Univ.-Sem. su Jena. V. 


Assistent am 
Institut in Göt- 


tingen 


stud. phil., Jena 


Institutal., Jena 


stud. phil., Jena 


Putbus, Gymna- 
siallehrer 


stud. phil., Jena 


Lehrer a. d. höh. 
Mädchensch. in 
Basel 


Seminarl., Santi- 
ago (Chile) 
Gymnasialdirekt. 
in Adrianopel 
cand. theol., 
Bielitz, österr. 
Schlesien. 


stud. phil., Jena 
stud. phil., Jena 


Lehr. i. Würzburg 
stud. phil., Berlin 


stud. phil, Jena 
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(Winter-Semester 1893]94). 








179| Atkinson , Frd.|V. St.v.-N.-Am-[W.-8. 93194 





W,, ‘Dr. 


194|| Marie, Alex. | Ungarn W.-8.93194| g. M. |stud. phil, Jens 
Russell, J. E. Vv St v N.-Am 99 ” „ 
Schunn, Mich. | Siebenbürgen ” » 


» N Bürgerschull. in 


97|Stegmann |S.-W.-Eisen. 5 | 
| Jena 
| 


19 | Wilkinson, J. J.|V. St. v.N.-Am. . 
199! Wittig, Max | Kgrch.Sachsen ” 

Weleff, 8. Bulgarien „ 
201 
20: 

Es waren also in den 4 letzten Semestern vertreten: 

l. Europa: Deutsches Reich mit 29*), Österreich 6, Schweiz 2, 
Schottland 1, England 2, Bulgarien 10, Türkei 3, Rumänien 2. 


Wultscheff, N. ” 

Rottée, G. Frankreich 
Il. Amerika: Ver. Staaten von N.-A. 6, Chile 2. Ill. Asien: Chios 1. 
In Summa 64. 


» stud. phil. Jens 





*) Im IV. Sem.-Heft, S. 188 muls es statt „Königr. Sachsen . . 1%“ 
heifsen: „Königr. Bayern . . 12“, 
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Hil. Fortsetzung der Liste der bisherigen Klassenlehrer 
(8. IV. Heft, 8. 189.) 


12. Götze, K.. . . . . seit W.-8. 92/8. 
13. Krzywof, Br. . . . „ 88.3. 
14. DEN, G. .-... , W-S8. 93/4. 


15. Bergemann, Dr. . . „ W.-S8. 93/4. 


IV. Ports. der pädag. Arbeiten aus dem Kreise der Seminarmitglieder. 
(8. IV. Heft, 8. 189). 


A. Dissertatienen: 
A. P. Kurtidis, Gewöhnung und Gewohnheit. 
G. Mann, Lessings Pädagogik, dargestellt auf Grund seiner Philosophie. 
J. Stroia, Beurteilung der allg. Pädagogik von Th. Waits. 


B. Abhandlungen und selbst. Schriften. 

Dr. J. M. Rice, The Public School System of the United States. New- 
York 1893. 

J. Triiper, Psychopath. Minderwertigkeiten im Kindesalter. Gütersloh, 
C. Bertelsmann, 1893. 

Dr. Bergemann, Aristoteles als Pädagog. Pädag. Blätter ed. Schöppa 
1892, 8. 131 ff. — Die beiden letzten Erziehungstheoretiker des klassi- 
schen Altertums. Pädag. Blätter ed. Schöppa 1893, 8. 216 ff. — 
Das akademische Studium im Altertume. Schles. Schulztg. 1893, No. 
51. 52. — Die sozialeth. Aufg. d. Heimatkunde. Deutsche Blätter 
ed. Mann 1893, No. 20 ff. — Die evolutionistische Ethik als Grund- 
lage der wissensshaftl. Pädag. Neue Bahnen ed. Joh. Meyer 1894, 
Heft 1 ff. — Zur Schulbibelfrage. Eine historisch-kritische Unter- 
redung. Deutsche Blatter ed. Mann 1894, No. 1 ff. — Behandlung 
von Gedichten auf der Oberstufe. Aus dem pädag. Univers. - Seminar 
zu Jena, Heft 5, 8. 87 ff. — Die pädagog. Bewegung der Gegenwart 
und die Schule der Zukunft. („Die Lehrerin‘ ed. Marie Loeper- 
Housselle. X. Jahrgang. Heft 9.) — Die Verbreitung der Anthro- 
pophagie über die Erde und Ermittelung einiger Wesenszüge 
dieses Brauches. Gewidmet Prof. Alfr. Kirchhoff-Halle). Bunzlau, 
Kreuschmer 1893. 8%. — Der malayische Archipel im Lichte des 
Zeitalters der Fntdeckungen. Ausland ed. Prof. Günther. 1893. 
Heft 23—25. 

Hiemesch, Aufsätze im Siebenbürg. Schul- und Kirchenboten. 

Hauser: Aufsätze im Siebenbürg. Schul- und Kirchenboten ed. Morres 
1893, No. 18 ff. 

RB. Bärwald, Dr., Die Objektivation der subjektiven Vorstellung. Ber- 
lin 1893. 

Dr. Van Liew: 1) Introduktion to Physiological Psychology, by Ziehen- 
Transl. by Van Liew and Dr. Otto Beyer. London 1892. 2) Out 
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lines of Pedagogics, by Rein. Transl by E C. and Ida J. Van 
Liew. London 1893 u. New-York 1894. 

Mac Murry, Dr. Charles: 1) Beiträge im Public Schoo’ 'sarnal. Bloo- 
mington. 2) The Elements of General Method, based om the Prin- 
ciples of Herbart. Bloomington 1892, 2. Aufl 1894 3) Special 
Method for History and Literature. Bloomington Ill. 1893. 

Isaac Harutünjan, Deutschlands pädag. Universit.-Seminare, ihre 
Thätigkeit und die armenischen Studenten. .Gewidmet Prof. Dr. Rein 
in Jena.) Tiflis 1893. (Armenisch.) 

Mac-Murry, Dr. Franc, Präparationen in dem Public School Journal. 
Blomington Tl. 1893. 

M. Fack, Über den Wert und die Art und Weise des Studiums der 
historischen Pädagogik. Lehrerzeitung für Thüringen und Mitteldeutsch- 
land. (Jena, A. Schenk. J. 1889. .Nr. 32—39. — Neue Gesichtspunkte 
über Begriffe und Begriffsbildung. A. a. 0. Nr. 46-52. — Cher 
statistische Erhebungen in der Elementarklasse. A. a. 0. J. 1892. 
Nr. 1—3. — Zur Beurteilung des Langeschen Buches über Apper- 
zeption. Päd. Studien. Hrsg. von Prof. Dr. W. Rein. XIII, 3. 1892. 
Vergl. dazu Lehrerzeitung für Thüringen und Mitteldeutschland 1892, 
Nr. 41. — Otto Willmanns Didaktik. Neue Bahnen. Hrsg. v. 
J. Meyer. J. 1892. H. 1 u. 2. — Neuere Bücher für den Rechen- 
unterricht. A. a. O. H. 12. — Die Durchführung der Schulklassen. 
Lehrerzeitung für Thüringen und Mitteldeutschland. 1893. Nr. 5 u. 6. 
— Schumann und die historische Pädagogik. (Kritik nebst positiven 
Vorschlägen). Päd. Studien. Hrsg. von Prof. Dr. W. Rein. XIV, 8. 
1893. — Materialien zu einer Lehre vom Stil. Jena, Maukes Verlag. 1894. 

F. W. Atkinson, Dr. phil., The professional Preparation of Secondary 
Teachers in the United States. Leipzig 1893. 

A. P. Kurtidis, Dr. phil, Gewöhnung und Gewohnheit, eine psycho- 
logisch-pädagogische Monographie. Athen 1893. 

J. J. Findlay, On the Training‘ of Secondary Teachers: Journal of 
Education (London) Decr. 1892, Febr., March 1898. — The School 
Review (Cornell, U.-8. A.). May 1893. The Educational Times 
(London) Decr. 1893. — Reform in Modern Language Instruction : 
The Educational Review (New-York). April 1893. — Preparations for 
Instruction in English. (Marburg 1893), — The Summer School of 
Jena: Educational Review (New-York). Nov. 1898. — A School Tour 
in Germany: Child Life (London) Nov. 1892. — Herbartian Literature 
in English: School and College (Boston, U.-S. A.) Oct. and Nov. 1892. 


Berichtigung. 
Seite 58 ist statt Villani Villanyi zu lesen. 


Inhalt der bisher erschienenen Hefte: 


AUS DEM PADAGOGISCHEN 


UNIVERSITÄTS-SEMINAR 
zu JENA. 


HERAUSGEGEBEN 


VON 


Proressor Dr. W. REIN. 


Inhalt des ersten Heftes. 1. Ansprache des Direktors Prof. Dr. 
Rein. — Bericht von Oberlehrer Reich. — 3. Zur Synthese im Geschichts- 
unterricht von A. Baer. — 4. Sätze über den darstellenden Unterricht. —- 
5. Einrichtung der Systemhefte von Br. Maennel. — 6. Eine Präparation 
über Siegfrieds Tod von L. Höber. 

"Inhalt des zweiten Heftes, Vorwort. Von Professor Dr. W. Rein. 
— 1. Bericht. Von Oberlehrer Reich. — 2. Versuch eines Lehrplans 
far den naturkundlichen Unterricht. Von Br. Maennel. — 3. Meurers 
Pauli sextani liber. Besprochen von P. Hoffmann. — 4. Grundsätze für 
die Beurteilung von Präparationen aus cer Geschichte. Von Ed. Scholz. 
— 5. Ein Schülerbild. Von P. Henschel. 

Inhalt des dritten Heftes. Vorwort. Von Prof. Dr. Rein. — 
ı. Bericht über die Thätigkeit des Pädag. Seminars, Von Oberlehrer E. 
Scholz. — 2. Ordnung des Pädag. Seminars und der Übungsschule. Zu- 
sammengestellt von A. Reukauf. — 3. Über den Anfang des französ. 
Unterrichts. Von Ch. Toussaint. — 4. Die Schulreise als organisches. 
Glied im Plane der Erziehungsschule. Von E. Scholz. — 5. Girardet-. 
Breling: Die Aufgaben der öffentlichen Erziehung gegenüber der sozialen 
Frage. Besprochen von J. Trüper. — Anhänge. A. Bericht über die 
‘ Schulreise der Übungsschule in den Harz, Sommer 1889. B. Konzen- 
trationstabellen (Quinta, Quarta). 

Inhalt des vierten Hettes. Vorwort. Von Professor Dr. W. Rein. 
— I. Bericht über die Thätigkeit des Seminars. Von E. Scholz. — 2. 
Über Zweck, Auswahl und Gestaltung der Schulfeiern. Von C. Schubert. 
— 3. Über den rückläufigen Geschichtsunterricht. Von G. Lämmerhirt. — 
4. Beiträge zum Märchenunterricht. Von H. Landmann. — 5. Bedeutet 
die Heimatkunde des Hauptmann Rott einen didaktischen Fortschritt. 
Von E. Scholz. — Beigaben. I. Einleitende Worte. — II. Verzeichnis 
der Seminarmitglieder. — III. Einige Notizen. — IV. Liste der bisherigen 
Klassenlehrer. — V. Püdagog. Arbeiten aus dem Kreise der Seminar- 
mitglieder. 
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DEAR SIR: 


For some time past anonymous attacks have been 
made on us by certain of our competitors. Occasionally 
some Pharisee competitor will get the ear of a newspaper 
and detail his pretended wrongs until they make an im- 
pression and are published, perhaps, at a cost not exceed- 
ing regular advertising rates. Whole editions of this 
paper are then bought up by this enterprising competitor 
and anonymously circulated in plain wrappers through the 
mails. 

We have answered these specific attacks in the com- 
munity in which they appeared—and _ successfully—but 
our replies can not and have not reached all the people 
who may have been reached by the ingenuity and energy 
of a competitor whose motive of greed is only slightly 
veiled by hypocrisy. It would make this letter too long 
to insert here these scurrilous attacks and our answers; 
but we shall be glad to send our specific replies to these 
charges to any one asking for them. 

We ask our patrons and correspondents to look 
around them and view the business transactions of this 
Company and its agents, and to compare them with those 
of our competitors. Is this not after all the surest test 
that any individual—naturally desirous of being just, and 
of not being used as a cat's paw in a quarrel between rival 
houses—can apply? We invite such a test. 

What has been your observation as to competition? 
Has it been lessened in your own neighborhood during 
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the five years this Company has been iin existence? Have 
you seen any evidence that there is not a large number 
of publishers actively pushing for any business in sight? 
Do you have any difficulty in securing such competition? 
Are there fewer agents than before? Are the prices 
charged by this Company for its books higher or lower 
than the prices charged for similar books by our com- 


petitors? Has this Company faithfully performed its 
agreements with you and your people? 

We are charged with publishing inferior books. 
Please read over the following list of authors who made 


and are making some of our books. 


Do you not think 


that they are somewhat representative names? 


Dr. William T. Harris, 
Prof. F. D. Allen, 
Matthew Arnold, 

Dr. Robert Arrowsmith, 
Alexander Bain, 

Supt. Orville T. Bright, 
Rev. Stopfurd A. Brooke, 
Prof. I. B. Burgess, 

Dr. N. A. Calkins, 

Dr. LeRoy C. Cooley, 
President Jno. M. Coulter, 
Prof. J. D. Dana, 

Dr. Charles Davies, 

Dr. Edward Eggleston, 
Dr. Geo. P. Fisher, 
Prof. C. A. Fyffe, 

Prof. A. Geike, 

Prof. Arthur Gilman, 
Hon. W. E. Gladstone, 
Prof. Asa Gray, 

Prof. Arnold Guyot, 
Prof. J. Hadley, 

Rev. Dr. E. E. Hale, 

“ Gail Hamilton,”’ 

Dr. Albert Harkness, 
President W. R. Harper, 
Dr. Thomas F. Harrison, 
Dr. Thos. W. Harvey, 
Prof. C. F. Holder, 

T. H. Huxley, 

Paul Janet, 

Dr. R. P. Keep, 

Dr. J. H. Kellogg, 


Alfred Kirk, 

Prof. J. L. Laughlin, 
Prof. Joseph LeConte, 
Prof. J. L. Lincoln, 
Prof. Thos, B. Lindsay, 
Prof. W. B. Lindsay, 
Dr. J. Norman Lockyer, 
Dr. W. H. Maxwell, 

Dr. Wm. H. McGuffey, 
Supervisor R. C. Metcalf, 
President William J. Milne, 
Charles Nordhoff, 

David P. Page, 
Chancellor W. H. Payne, 
Rev. Dr. A. P. Peabody, 
Prof. H. T. Peck, 

Dr. Joseph Ray, 

Dr. A. J. Rickoff, 

H. E. Roscoe, 

A. R. Sabin, 

Dr. Albion W. Small, 
Dr. J. D. Steele, 

Mrs. J. H. Stickney, 
Prof. F. H. Storer, 

Prof. William Swinton, 
Prof. Sanborn Tenney, 
Dr. H. C. Tolman, 
Prof. J. Trowbridge, 
George E. Vincent, 

Dr. W. E. Waters, 

Dr. Noah Webster, 

Dr. E. E. White, 

Dr. Alphonso Wood. 


It is alleged that we do not publish new books, but 
are using our utmost efforts to place old books upon the 
market. We ask your attention to the following partial 
list of new books published by us during the last two years, 
and challenge comparison with the publications of our 
competitors. 


American System of Vertical Penmanship. 

Arnold’s Sohrab and Rustum (English Classic Series). 

Arnold’s Latin Prose Composition (Revised Edition). 

Arnold’s First and Second Latin Book (Revised Edition). 

Arrowsmith and Whicher's First Latin Readings. 

Butler’s School English. 

Conklin’s Practical Lessons in Language. 

Cooley's Laboratory Studies in Chemistry. 

Caderno de Arithmetica (Portuguese). 

Dubbs’s Arithmetical Problems (Teachers’ Edition). 

Dubbs’s Arithmetical Problems, Part I. (Pupils’ Edition). 

Dubbs’s Arithmetical Problems, Part II. (Pupils’ Edition). 

Dubbs’s Mental Arithmetic. 

Davies's (Van Amringe) Trigonometry, Mensuration and Tables. 

Dana’s Manual of Geology (Fourth Edition). 

Defoe's History of the Plague in London (English Classic 
Series). 

Emerson’s American Scholar, Self-Reliance, Compensation 
(English Classic Series). 

Eclectic Mechanical Drawing. 

Eaton’s Business Forms, Customs and Accounts. 

Eaton’s Manual of Business Forms. 

Fundenberg’s First Lessons in Reading. 

Fundenberg’s First Lessons in Reading (Teachers’ Edition). 

Fundenberg’s Reading Charts. 

‘* Gail Hamilton’s” English Kings in a Nutshell. 

Guerber’s Myths of Greece and Rome. 

Guerber’s Myths of Northern Lands. 

Guerber’s Contes et Legendes. 

Grammatica Portugueza. 

George Eliot’s Silas Marner. 

Geographica Elementar. 

Harper & Castle’s Greek Prose Composition. 

Harper & Wallace's Anabasis. 
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Harper & Miller’s Virgil’s Eneid, with Bucolics. 

Harper & Castle’s Inductive Greek Primer. 

Harper & Burgess’s Inductive Studies in English. 

Irving’s Tales of a Traveler (English Classic Series). 

King’s School Interests and Duties. 

Kirk and Sabin’s Oral Arithmetic, Part I. 

Kirk and Sabin’s Oral Arithmetic, Part II. 

Kellogg’s Second Book in Physiology and Hygiene. 

Licoes Elementares de Lingua Ingleza. 

Long’s Home Geography. 

Milton’s L’Allegro, Il Penseroso, Comus, and Lycidas (English 
Classic Series). 

Maxwell’s First Book in English. 

Macaulay’s Milton (English Classic Series). 

Metcalf’s English Grammar. 

Milne’s Elements of Algebra. 

Metcalf & Bright’s Language Lessons, Part I. 

Muzzarelli’s Academic French Course (First Year). 

Macaulay’s Essay on Addison (English Classic Serie. . 

McGuffey's Alternate Primer. 

McCleary’s Manual of Civics. 

Novo Systema de Caligraphia, Ns..1, 2, 3, 4, 5, 6 and 7. 

Natural Music Primer. 

Natural Music Readers, 1st, 2nd, 3rd and 4th. 

Natural Music Charts, Series A, B, C, D, E, F and G. 

Public Land Surveys. 

Peterman’s Civil Government (Oregon Edition). 

Peterman’s Civil Government (South Carolina Edition). 

Peck and Arrowsmith’s Roman Life. 

Park's English Grammar. 

Qualitative Chemical Analysis. 

Robinson's Beginners’ Book in Arithmetic (revised edition) 

Robinson's Graded School Arithmetic. 

Robinson’s New Intellectual Arithmetic. 

Rockwood's Cicero de Senectute. 

Scott’s Marmion (English Classic Series). 

Shakespeare's Merchant of Venice (English Classic Series). 

Shepherd's Historical Readings. 

Shinn’s History of the American People. 

Swinton’s School History of the United States. 

Scott’s Lady of the Lake (English Classic Series). 

Scott’s The Abbot (English Classic Series). 


on 


Smart’s School Gymnastics. 

Skinner's Readings in Folk-Lore. 

Spencerian Business Copy Books, 8, 9, 10, 11. 

Small and Vincent's Introduction to the Study of Society. 

Shakespeare's Midsummer Night’s Dream (English Classic 
Series). 

Storer & Lindsay's Elementary Manual of Chemistry. 

Sabin and Lowry’s Elementary Lessons in Algebra. 

Scott's Woodstock (English Classic Series). 

Skinner’s Schoolmaster in Comedy and Satire. 

Seidel’s Die Monate. 

Stifter’s Das Heidedorf. 

Seidel’s ‘‘ Der Lindenbaum.” 

Tolman’s Guide to Old Persian Inscriptions. 

Townsend's Shorter Course in Civil Government. 

White's School Management. 

White's Elements of Geometry. 

Willis's Practical Flora. 

Webster's Bunker Hill Orations (English Classic Series). 

Watkins's American Literature. 


We ask you to compare the representatives of this 
Company and their methods, within the range of your 
knowledge, with those of the Pharisee competitor who 
undoubtedly (?) from pure love of the teaching profes- 
sion is loading the mails with letters and circulars, on the 
one hand breathing dire threats and on the other, pleading 
for mercy. 

Let us add that no school officer or Board of Educa- 
tion that has ever dealt with us can truthfully say that we 
have not been fair and just in our dealings; never increas- 
ing our prices but often voluntarily reducingthem. This 
is our settled policy, and school boards that honor us with 
their patronage have our guarantee that our prices will not 
be increased so long as our books may remain in use in their 
schools. ‘This guarantee we have embodied in thousands 
of contracts in all parts of the country and we stand 
ready to make such contracts wherever the question of 
the selection of books is pending. 





Schools using our publications may be absolutely 
certain: 

First—Of the highest degree of mechanical and edü- 
cational excellence. 


Second—Of the lowest possible prices. 


Third—Of no increase in prices so long as our books 
may remain in use. 


We cannot undertake to satisfy our business rivals 
either with the merits of our books or our prices, but we 
do strive to win and retain the confidence and esteem of 
the educational public, and our success in this endeavor is 
amply attested by the steady increase of our business as 
well as by the malicious utterances of jealous rivals. 


Very respectfully, 


AMERICAN BOOK COMPANY. 


NEW YORK, CINCINNATI, CHICAGO, 
BOSTON, ATLANTA, PORTLAND, OREGON. 


in den leßten Geptembertagen dieje® Jahres mehr als 1000 liebe Gajte, Lehrer 
aus allen Teilen de3 Landes, und fchun jest werden umfaffende Vorbereitungen 
getroffen, diejelben würdig zu empfangen. Su möchte denn diefed Schriften gern 
alg ein freundliher Willlummensgruß betrachtet fein, allen Teilnehmern an der 
jechften Generalverfammlung de3 Allgemeinen Sidfifden Lehrervereins dargebradt. 
Die Schule, die Schule und abermals die Schule! bas ift die Lofung, in der fid 
alle fächfifchen Lehrer eins wijfen; das ift der Grundton, der bislang alle Ber= 
fanmlungen derfelben augzeichnete: e& fei nun die Deutung, die man unferm Will 
fommensgrupe geben tvolle. — 


Annaberg, am Ende der Sommerferien 1885. 


3. 8. 


Dorwort zur zweiten Auflage. 


enn dad vorliegende Büchlein in einer zweiten, vermehrten Wuflage dex 
deutfchen Lehrerichaft dargeboten wird, fo geichieht e8 mit bem Wunjde, dah bar 
durch der deutfchen Boltsfchule nicht minder al8 durch die erfte Uuflage ein Dienft 
erwiefen merden möchte. Syn feinem allgemeinen Zeile mit der erften Uuflage ftdh 
bedend, haben namentlih die nadhfolgenden Berwertungen der Erhebungen auf 
Grund fortgefegter forgfältiger Beobachtungen eine nicht unbeträchtliche Crweites 
rung erfahren. Bollftändig neu aber ift für diefelben das neunte Kapitel, welches 
den auf die Erhebungen fic) ftügenden Stoffplan fiir den Sachunterricht des erften 
Schuljahres in überfichtlicher Weife bringt. Da diefer Stoffplan von nicht wenigen 
Refern der erften Auflage wiederholt gemünfcht wurde, fo bürfen wir mohl exe 
warten, daß aud) diefe unfer Büchlein auf feiner zweiten Wanderung freundlich 
aufnehmen und fo zur weitern Berwertung desfelben beitragen. 


Unnaberg, im September 1890. 
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Denn wir innen die Minder nad unferem Sinne nit formen; 
Go wie Gott fie uns gab, fo muß man fie haben und lichen, 
Sie erziehen aufs befte und jegliden Laffen gewähren. 

Denn der eine Hat die, die anderen andere Gaben ; 

Seder braudt fie, und jeder It bod nur auf eigene Weile 

@ut und glidlid. 


Hermann und Dorothea. 
Dritter Gefang. 


Darbietung. 


Die Hier vorliegende Arbeit ftügt fid) in der Hauptfache auf die Ergebniffe, 
welche während der leßten fünf Sabre aus gemiffen Unterfuchungen gewonnen 
wurden, deren Objeft der Gedantenfreid der in die Hiefige Bürgerfchule neueins 
tretenden Kinder war. Diefe Kinder, zufammen 1312, gehörten allen Kreifen der 
biefigen Bevölkerung an und ftanden im Alter von 5°, bis 6°), Jahren. Bers 
anlagt wurden die Unterfuchungen zunädft durch das immer und immer tieder 
bervortretende Bedürfnis, die Erfolge des erften Schulunterricht3, namentlich dies 
jenigen auf dem Gebiete de8 Sachunterricht? , durch Befeitigung alles Wertlofen, 
Überflüffigen und Zufälligen fider zu ftellen. Denn einerfeits ift die Spezialaufs 
gabe, deren LRöfung dem erften Schulunterrichte obliegt, eine zu gemwicdhtige, als 
daß diefes Bedürfnis nicht Hätte hervortreten follen. Anderfeit3 find die Wne 
weifungen, Bräparationen, Leitfäden u. dgl., welche eben diefem Bedürfniffe ab» 
helfen möchten, durdyweg jo bejdaffen, daß fie nur geringe oder gar feine Dienjte 
leiften, jobald man die eigenartigen Gerhaltniffe feiner Schule berüdfichtigen will. 
Diefe Berhältniffe bat man aber gumeift im Gedanfentreife der Kinder 
aufzufuhen, der fih belanntlih für jeden Schulort in befonderer 
Reife aufbant. 

Studiere den Gedanfenfreis der Kleinen! ift darum der erfte 
und vormehmfte Imperativ für jeden Elementarlehrer, umfomehr, al8 ihn gerade 
bier alle Anweifungen, Präparationen, Leitfäden u. dgl. im Stiche lajjen. 

Die vorliegende Schrift unternimmt ed nun, nidt nur einen Weg zu zeigen, 
der zur Ermittelung des Gedantenfreifed der Kinder fiihrt, fondern fie giebt aud 
an, welde Bedeutung das auf diefem Wege gefundene Material für den erften 
Schulunterriht hat. Dadurd aber wilk fie in den Stand fegen, in jedem einzelnen 
Falle zu der pädagogisch ridtigiten, weil naturgemäßeften Stoffausmwahl zu gelangen, 
alfo zu einer Stoffauswahl, welde thatfächlid Feind der vorhandenen Hilfsbicher 
zu bieten bat. Und damit dürfte zugleich die Eriftenzberechtigung der vorliegenden 
Schrift nachgewiefen fein. 

Daß diefelbe gerade jegt erfcheint, Hat jedoch nocd) einen befondern Grund. 
Das fduls und lehrerfreundlide Unnaberg wollte e8 fi nicht nehmen laffen, in 
die Reihe derjenigen Städte Sahjens einzutreten, in denen der Allgemeine Sina 
Lehrerverein eine feiner @eneralverfammlungen abhielt. So erwortet denn Ranorrg 


in den legten Geptembertagen biefed Jahres mehr al8 1000 liebe Gafte, Lehrer 
aus allen Teilen de3 Landes, und fdon jest werden umfaffende Vorbereitungen 
getroffen, diefelben würdig zu empfangen. So möchte denn biefed Schrifthen gern 
ala ein freundlicher Willlommendgruß betrachtet fein, allen Leilnehmern an ber 
fechften Generalverfammlung des Allgemeinen Sidfifden Lehrervereind dargebradt. 
Die Schule, die Schule und abermals die Schule! dad ift die Lofung, in der fid 
alle fächfifchen Lehrer cin’ wiffen; das ift der Grundton, der bislang alle Bere 
fammfungen derfelben augzeichnete: e8 fei nun die Deutung, die man unferm Will 
fommenSgrupe geben molle.. — 


Unnaberg, am Ende der Sommerferien 1885. 


3. S. 


Dorwort yur zweiten Auflage. 


Wenn das vorliegende Büchlein in einer zweiten, vermehrten Auflage dex 
deutfchen Lehrerichaft dargeboten wird, fo geichieht e3 mit bem Wuniche, dab ber 
durch der deutfden Volfafdule nicht minder als durch die erfte Auflage ein Dienft 
erwiefen tverden möchte. Yn feinem allgemeinen Zeile mit der erften Auflage fidh 
bedend, haben namentlid) die nachfolgenden Berwertimgen der Erhebungen auf 
Grund fortgefepter jorgfiltiger Beobachtungen eine nicht unbeträchtliche Crweites 
rung erfahren. Bollftändig neu aber ift für diefelben das neumte Sapitel, welches 
den auf die Erhebungen fid ftiipenden Stoffplan fiir den Sachunterricht des erften 
Schuljahres in überfichtliher Weife bringt. Da diefer Stoffplan von nicht wenigen 
Nefern der erften Auflage wiederholt gewiinfdt wurde, fo dürfen wir mohl ex: 
warten, daß aud) diefe unfer Büchlein auf feiner zweiten Wanderung freundlich 
aufnehmen und fo zur weitern Verwertung desfelben beitragen. 


Annaberg, im September 1890. 


3. 5. 


Erfte Mbteilung. 


Don der Aufgabe des Schulunterridts. 


1. Stapitel. 
Die Pudagogik als Wiffenfdjaft. 


Sie Büdagogik gehört zu den praltijhen oder angewandten, 
richtiger amvendbaren Wifenfdatten!). Darin gleicht fie der Heil- 
kunde, Bolitif, Ethik, Baufunde u. }. w. Und wer ihre Erkenntniffe 
auch incbt aus evidenten Urteilen hervorgehen, wre z.B. Diejenigen der 
Vogif und Ethif, jo Hat fie dod) cbenjo wie diefe ihr Heforderes 
wiffenfmaftlides Erfenntuisgebict?) und ihre cigentiimlige 
Mapgabe, aljo, wenn man will, ihren bejondern Gegenftand, 
nämlich: die planmäpige Entwidelung des religiös-fittlichen 
Charafter?. 

E3 weilt dieje Aufgabe auf ein Zwicfaches Hin: anf ein Ziel, 
den jittlichereligiöjen Charakter, und auf einen Weg, die planmähige 
Cutwidelung diejes Charafters. Da die Bädagogif ihre Erkenmtniffe 
nicht aus evidenten Urteilen fchöpft, jo bedarf jie mehrerer Hilfen, um 
über Ziel und Weg rechte Stlarheit zur crlangen. Diele Hilfen bieten 
thr die Ethik in Verbindung mit der Hriftlihen Religionsfchre 
und die Piychologie Bie Ethik (praktische PHilojophic, Vevral, 
Sittenlehre, Lehre vom fittlihen Wollen und Handeln des Peenjdjen) 
und die hriftliche Religionslehre ermöglichen die Mare Erfernntuis des 
Ziele3; die Pıychologie (Zeelenlchre, Lehre von denjenigen Erfcheinungen 
des nienchlichen Dafeins, welche auf die Seele al8 Urheberin zuvüd: 
geführt werden) orientiert auf dem Wege zum Bicle. 





—— 


') Yindner, Encytlopidijdes Handbud, GS. 253, 
2, Vogt, Erlünterungen, ©. 3. 
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Go aufgefaßt, darf die Padagogif mit demjclben Nechte wie 
die Heilfundc, Politif, thik u.j.w. eine Wifjenj daft genannt werben. 

WS Kernpuntt vorjtchender Wuffajjung erjcHciut, wie man fieht, 
Die der Pädagogik zuerfanmte cigentümliche Aufgabe: die planmäßige 
Entwidelung des fittlich-religiöfen Charaktere. Wn diefer Aufgabe 
muß unbedingt feitgehalten werden, wer Jich die Pädagogik von andern 
Wiffenfchaften unterjcheiden, d. H. wenn ihr da3 wejentlichite Meerfmal 
einer Wifjenfchaft nicht verloren gehen fol. Man verfucjhe nur, dieje 
Aufgabe durd) cine andere zu erjegen, und man wird bald die Richtig- 
feit diejer gyorderung bejtätigt finden. So fann namentlid) in aller 
sällen, in denen lediglich) darauf ausgegangen wird, durd) Unterricht 
Kenntniffe zu übermitteln, für die Pädagogik Feine eigentinnliche 
Aufgabe in Anfpruch genommen werden. Es darf das jelbit dann 
nicht gejchehen, wenn dieje Stenntniffe an fic) recht wertvolle find und 
wenn ihre Übermittelung cine möglicyjt sweduidgige war. Dern mit 
Übermittelung von Kenntuiffen haben e3 alle Fachwiifenichaften, alfo 
nicht diz ausiibende Bädagogif allein, zu thun. Dabei zeigen fich die 
Fachwiffenfhaften der Bädagogit fait immer überlegen, denn fie dürfen 
bei allen ihren Darbietungen in jtreng logicher Crduung verfahren, 
während die ausübende Pädagogik (wenigftens tn der Bollsichule) anf 
eine Solche in der Negel verzichten muß, fall3 fie verftändfich bleiben 
will. Die nächte Folge davon ijt cin vajcheres Fortichreiten der 
Tahmwifjenichaften, die Aneignung und Beherrichung größerer Etvff- 
mafjen in verhältwismäßig kurzer Zeit. Als weitere und jchlimmere Folge 
aber Stellt fich die Wertfhägung der dur) die Fadhwijjceufdjaft und 
die praftifche Pädagogik geleisteten Arbeiten cin. Diefe mu zu 
Bunften der Facdwiffenichaft ausfallen, jobald man die Überntittelung 
von Stenntnifjen als die Hauptjache betrachtet. Darunter aber Hat 
namentlid) die Bolksjchule schwer zu leiden, wie gleich gezeigt werden foll. 

Die der Büdagogit als Wiffenfchaft zuerfammte Aufgabe stellt 
die Berjon des HZöglings als das Bedeutendfte in den Vordergrund; 
die Nuffaffing, zufolge weicher die Übermittelung von stemmtnijjen das 
Hauptgeihäft der Schule ift, giebt einer Sache den Borzug. Bn 
jeden Falle wird cin Mapftab für die Schularbeit gavonnen. Giebt 
die Berjon des Zöglings den Mapftab ab, dann erjdjcint die Wirkung 
der Lehrerarbeit in der Oberprima eines Gymmaftıma nicht bedeutender 
alg diejenige in der Clementarflajfe einer Bolfsidjule. Denn Die 
Hebung, welche die geijtige Thätigfeit eines Elementarjchülers unner« 
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halb eines Zahres (tm Sinne der der Pädagogik oben geftellten Wuf- 
gabe) erfährt, ijt doch mindejten3 cbenjo wichtig al3 die Summe der 
gortfchritte, welche ein Oberprimancr während derjelben Zeit aufzit 
weiten Hat. Wird Hingegen in der Sache Ber Mapjtab gefunden, 
fo fteht die VBolksichule fofort weit Huiter den Hiern Sdjulen zurüd. 
— Ein Gejang aus der liad ift bedeutender als eu Hentes Lejejtiid 
über den Garten; eine Gleichung dritten Grades jest mehr voran 
al3 die Anwendung der Dreierrethe. — Weil das aber fo it, jo wird 
bei einer bezüglichen VBergleihung die Folgerung nicht auzbleiben, daß 
die Schularbeit nach unten Hin an Bedeutung verliere, und daß jeden: 
falls auch die Leiftungsjähigfeit der Lehrer zu defer Arbeit im Ber: 
hältnifje jtehe. Ob dergleichen Anfichten wirklich vorfommen? Sm 
nichtpädagogischen Publikum ganz bejtunmt. OO and) im pädagogischen? 
Das braucht Hier nicht entichteden zu werden. Mean kam c$ fich Leicht fetbft 
jagen, nachdem man die Meimmmgen der Lehrer an höhern und mederit 
Schulen über ihre Bernjfsarbeit gegeneinandergehalten, md nachdem 
man Die Gefühle der Meitglieder cin und Ddesjelben Pehrerfolligiums 
gelegentlich der Verteilung der Crdimariate vr Betracht gezogen Hat. 
Wohin cs aber ichliehlich führen fawn, wenn man nicht die Perfor 
des Zöglings, jondern die Übermittelung der Unterrichtsjtoffe bei Feft- 
jtellung der Aufgabe der Pädagogik in den Vordergrund ftellt, das 
erjehen wir aus dem Beugnijjfe eines Mannes, dejjen Gedächtnis die 
deutsche Lehverfrhayt (wegen feiner großen Berdienfte um die deutjche 
Sprache) vor wicht langer Heit Fräftig mit ernenern Half. Dafvb 
Grimm nämlich lie fich im jeiner am 8. November 1819 gehaltenen 
Mede Über Echule, Universität und Wfademie*) aljo vernehmen: „Vie 
‚yähigfeit, die wir vom Schullehrer Fordern und die er ims anpvendet, 
\cheint mir an fic) unter der eines ausgezeichneten finnreichen Hand: 
werfers zu jtehen, Der in feiner Art das Höchite Hervorbringt, während 
der Lehrer ein fajt jedem zugängliches Meittelgut darreicht und fein 
Zalent leicht überboten werden fan. Wir jehen nicht felten Veänner, 
die in andern Ständen verunglüden, fic) hinterdrein dem Lehrergeichäft 
als einer ihnen nod) gebliebenen Zuflucht widmen, ungefähr wie alte 
ssungfern, Die nicht geheiratet haben, zu Klenknderbovahramtalten 
übertreten. Dies joll Feine Herabjebung des Lehramts ausdrüden, 
jondern nur Kar machen, wie c3 durch cine verhältnismäßig niedere 
Kraft bedingt jer.“ 





4) Rleinere Schriften 1. S. 227, 
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Da hätten wir alfo ein Klaffiches Zeugnis über die Unbedeutend- 
heit der Arbeit des VBolfsjchullchrere. Maw wende nicht ein, daß e3 
der Vergangenheit argehöre; der Munn, von dem es herrührt, ijt ein 
zu bedeutender, und das Jahr, in dem e3 ausgefprochen wurde, ein in 
der Geichichte der Hebung des deutjchen Lehrerjtande3 zu bemerfens- 
wertes, als dag Diefes Zeugnis jchon fest ignoriert werden dürfte. 
Als Wiffenfchuft erkannte J. Grinm die Pädagogik jedenfall? nicht an; 
feine Spradwiffenichaft galt ihm bei weiten mehr. Sollte cd nicht 
aud) heutzutage nocd) Leute geben, die ihn bierin gleichen? Beweifen 
denn die zahlreichen, alljährlich in Deutichland erjchernenden Programme 
der Hihern Schulen nicht, daß rein philologijche, mathematijde und 
naturwifjenidaftlidje Unterjuchungen für viele (vielleicht die meisten) 
der betreffenden Lehrer ungleich größere Bedeutung haben als die Be- 
ichäftigung nut pädagogischen Fragen? Und die Fejtreden, welche bei 
Schulfeierlichkeiten gehalten werden, nehmen denn dieje etwa viel Nüd: 
fiht auf die ammejenden Ziglinge, verdanfen denn fie pädagogijchen 
Erwägungen thre Entjtehung? — Stan man jonacd) nicht einmal be- 
haupten, daß jeiten® aller Lehrer die der Pädagogik geftellte cigentiim- 
liche Aufgabe gebührend berückjichtigt werde; jo darf man fid) and) 
nicht wundern, wenn bei Nichtichrern die Würdigung derjelben in der 
Regel ganz ausbleibt. Dic Urjache liegt, wie gejagt, in dem Umftande, 
daß e3 immer nod) viele Pädagogen und Nichtpädagugen giebt, die 
mit oder ohne Abjicht die Sache (Mneigmung des Linterrichtsftoifes) 
höger jtellen als die Perjon (Charafterentwidelung des Zöglings). 
Goll daher die Pädagogik mehr als bislang rejpeftiert werden, fo muß 
vorerft hierin Wandel eintreten. Die nächite Folge wird dann Jicher 
die fein, daß man die Pädagogik als Wiffenfchaft anerfenut, die weitere, 
daß man die Erfolge der Schularbeit mit dem richtigen Maßjtabe 
mißt, und die fchliegliche, day man dem Lehrerftande, insbejondere auch 
dem Volfsichullegrerjtande, diejenige joziale Stellung sugefteht, welche 
3. B. Ärzten, Seiftlichen u. |. w. fdjon jeit langem zugeftanden worden ijt. 


Die Sachen, die in der Bolksjchule jahraus, jahren an die 
Kinder herangebracht werden, fünnen an fich niemanden imponieren, 
denn jeder halbiwegd Gebildete verfügt über dicyelben; die planmäßige 
Entwidelung der jungen Dienjchenfele aber, das tft eine feine Kunft, 
bie fich jeder andern ebenbürtig an die Seite ftellen darf, zugleich 
eine Runft, die ohne tiefere wifjenfchaftliche Etudien gar nidyt erlangt 
werden fann. 
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Der Swed diefes Kapitels wäre erreicht, wenn e3 uns einerjeits 
gelungen wäre, Durd)Scrvorhebung ihrer eigentünnlichen Aufgabe die Päda- 
gogif al3 Wiljenfchaft zu feimzeichnen, und wenn wir andererfeits zu 
überzeugen vermocht hätten, daß von der Anerkennung der Pädagogik als 
Wiffenfcjaft die Wertichätung der Schularbeit, inSbejondere auch der 
Arbeit in der Volksichule, und das Anjchen des Lchrerjtandes abhängig 
jet. Cins mur möchten wir nod) hinzufügen. Dank iiber das Grab 
hinaus jchuldet jeder Lehrer, der von der hohen Bedeutung feines Be- 
vuf3 durchdringen tt, den Männern, welche e3 fic) zur Lebensaufgabe 
machten, der Pädagogik zum Range einer Wijfenichaft zu verhelfen. 
Zu diejen Männern gehören aber ganz entjchieden dteje drei: Herbart, 
Biller, Stoy. Wahrlich, jie haben durch ihre auf die Hebung der 
Pädagogik gerichteten Bejtrebungen aud) für die Hebung der Schule 
und des Lehrerftandes mehr gethan al3 viele andere, welche durd 
ihre Tagespädagogif und Wortfrenndlidfcit ji) Maffenbeifall zu ers 
werben wußten. 


2. Kapitel. 
Der erziehende Wnterridf. 


Wn die der Pädagogik eigentümliche Aufgabe, „die planmäßige 
Entwidelung eines fittlich-religiöfen Charakters”, chließt fich alsbald 
die Frage an: Turd) weldje Mittel vermag die Schule diefe Aufgabe 
an Lifer? Damit gelangen wir auf ein Gebiet, das bereit mitten 
hinein in die Echulprazis verweilt. Die Schule aber verfügt in der 
Hanptjache nur über zwei Mittel: Unterricht und Zucht‘). Davon tft 
wiederum der Unterricht das der Schule eigentümlichite Arbeitsfeld, 
um Ddejjemvillen ja aud) die Familie in crfter Linie thr die Ausbildung 
der Kinder überträgt. Im allgemeinen liegt dem Unterrichte ob, 
auf den Gedanfenkreis (Vorftellungsfreis) des Zöglings einzuwirken, 
jo zwar, daß er denjelben Flart, berichtigt und erweitert, ohne aber 


‘) Als beiden vorausgehend kann man allerdings diejenigen Mafregeln in 
Haus und Schule betrachten, welche zur Aneignung einer Reihe mittelbarer 
Zugenden (bewußtlofer Gewöhnungen) führen, wie Stilljigen, Pünktlichkeit u. |. w. 
Dod) find das immerhin fchon Anfänge der Zucht und darum nicht als etwas 
bejonderes aufzuführen, 


1} 
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dabei jemals die Aufgabe der Pidaqogif (den oberften Ersiehungszwed) 
ans dem Wige zu verlieren. In Riidficht auf dieje Aufgabe darf die 
Eimvirtung des Unterrichts als eine mittelbare bezeichnet werden. 
Dagegen ftrebt die Zucht cine unmittelbare Cunvirhing an, indem 


' fie Doranf Halt, tak der Zögling zum Wollen und Handeln angeregt 


werde. Man fünnte fonad) die Zucht auc) al3 Charakterbildung im 
engern Sime bezeichnen. *) 

Ret dei Unterfuchungen, welche 3 weiterhin befchäftigen jollen, 
fommt zumächft nur der Unterricht in Betradt. Und auch da miijjen 
wir noch cine Emychränfung treifen. Wusgufdhetden it nämlich jeder 
Unterricht, der nicht im Tienfte des oberiten Erzichungs- 
awedes, wie cr in der der Bädagogik geftellten Aufgabe zum Wiss 
drude gelangt, fteht. Wir haben e3 chen mm mit demjenigen Unter: 
richte gu thun, der unter dem Namen „erztehender Unterricht” in 
der Püdagogif mehr wand mehr eine Hervorragende Rolle zu jpiclen 
beginnt. yür ung liegt daher die Gade jo: Der oberjte Erziehungs: 
awed, wie ihn die der Pädagogik geftellte Aufgabe fat, fordert „Die 
planindpiqe Entioieelumg eines Tittlich-religiöfen Charakters" von der 
Schule; die Schule erachtet den „erzichenden Unterricht” als ihr 
hauptjächlichites Weittel, um Ddiejen Swe zu erreichen. Werfuchen wir 
aljo zumächft, den Begriff de3 „erziehenden Unterrichts“ möglichjt Mar 
und Jcharf zu fallen. 

Als Ziel gilt der Pädagogik der Jittlichzrefigiöje Charafter. 
Unter „Charakter“ verfteht man aber das entfchiedene Wollen 
(der Nichtwollen) einer Berjon, das unter gleichen Wer: 
hältmiyfen Dasselbe bleibt. Gonad) Hat man cS tn Charakter 
mit einer Erjcheimumg des Wollens zu tha, md die Charafterbildung 
may; daher eine pwedmapige Beeinflujfung des Wollens vorausjeßen ®). 
Diefe Beeinfluffung wird gwedmapig fein, wenn es ihr gelingt, das 
Mollen fo zu bejtinunen, da es unter gleichen Verhältnifjen unver: 
ündert bleibt. Das aber jest eine Einjicht, eine Beurteilung voraus, 
welche nur durd) Bildung des Gedantenfreijes, alfo durch Unterricht 
gewolmen werden fam. 

Tod e8 handelt fich nicht um einen Charafter jehledjthin, fondern 
um emen jittlich-veligiöjen Charafter, d. §. um dasjenige ent- 
jchtedene Wolfen (oder Nichytwollen), welches anf das Gute (Sittliche) 

“) Kern, Grund. S. 6. — Biller, Grundlegung. ©. 150 ff. 

6) Lindner, Encyll, Handbud, ©. 143, 
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gerichtet ift und welchem die Überzeugung innewohut, daß unter dem 
Beiltande Gottes die Verwirklichung diejes Guten (Sittlichen) gelingen 
miifje. Hiernad) ijt aljo das Wollen mit cinem bejtimnten Jubhalte 
verknüpft zur denfen, der ebenfall3 nuv durch Unterricht erlangt werden 
fan, um So mehr, als auch bier Einficht und Urteil nicht fehlen dürfen. 

Mus dem allen ergiebt fi), dal; das Wollen im Gedanken» 
freije wurzelt und daß daher der Unterricht, welddem die Bildung des 
Gedanfenfreije3 obliegt, dasselbe zu beeinfluffen vermag. Er joll 8 
jo beeinflujfen, daß c8 gum Sittlichereligiöfen Wollen wird. Das fegt 
einen fittlich-religiöjen Gcdanfenkfreis voraus, und fo beftcht die Auf- 
gabe des Unterrichts im allgemeinen darin, einen folden Gedanten- 
freis auszubilden. Das Neligiöfe im Gedanfenfreife giebt fich in 
der Überzeugung fund, daß die Verwirklichung des Guten unter dem 
Reiftande Gottes gelingen müfje Das Sittliche fommt in der 
Schäßung der Dinge nad ihrem wahren Werte zur Crjcheinung. 
Dieje Schäbung fett nicht mur Einfiht in das Wejen der Dinge, 
londern zugleich eine Beherrichung diefer Einficht durdy die Gejamtheit 
der fittlichen Sdcen voraus. Colder Ideen aber find fünf zu 
unterfcheiden?). 1) Die Adee der VBollfommenbheit, welche dem 
höchften “rade von Willensjtärfe gujtrebt, ein durchaus Fräftiges, 
reiches und viclfeitiqes Wollen fordert; 2) die dee der innern 
Sreiveit, welche als völlige Übereimftinmung de Wollens mit der 
bejjern Ginjicht, als ein bedingungslofes Wollen des Wahren oder 
Nechten bezeichnet werden darf; 3) Die Bdee des Wohlmwollensg, 
d. i. die jelbitloje Hingabe an das Wohl anderer Menschen, die Nächiten- 
licbe, wie fic die chrijtfiche Religionslehre aufgefaßt wiljen will; +) die 
ce Des Rechts, welche ihr MApfehen auf Vermeidung, beziehentlich 
Ansgleichung jeglichen Streites richtet; 5) die dee der Billigkeit, 
welche die gerechte Vergeltung zugefügter Wohl» oder Wehethaten fordert. 

Wir foment Hier nicht näher auf dieje Ideen eingehen, nur 
bemerken wollen wir noch, Dif jeder Oerjelben ein Willensverhalt- 
nis zu Grimde liegt, diefes Willengverhältnis aber mindejtens zwei 
Willen vorausfeht. Lebtere können fic) in cin und derjelben Perjon 
vorfinden, — das führt auf die erjte und zweite Idee, — oder fie 
fünnen zwei oder mehreren verjchiedenen Berjonen angehören, — dag 
führt zur dritten, vierten und fünften Idee. Im diefen fünf Jodeen 
find alle Berhältnifje, in welche ein Wille zu einem andern treten 


) Biller, Allgemeine Bhilofophifche Ethik. 
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fann, enthalten, was zugleich heist, daß diefelben alle Fälle des menjch« 
lidjen Wollens umjaffen. So wmüjjen denn diefe Ideen auch als be- 
fonders geeignet erfcheinen, beftimmend anf den gejamten Inhalt des 
Gedantenfreifes einzwvirfen, aljo die Untividelung eines fittlichen Ge- 
Danfenfretje3 Durd) den Unterricht zu fördern. Wir fanden oben, dak 
e3 Aufgabe de3 Unterrichts Jct müfje, einen fittlichereligiöjen Gedanken» 
freis auszubilden, nachdem wir erfannt hatten, dak das Wollen in 
dem Gedanfenfreife wurzele. Halten wir an diefer Aufgabe des linter- 
richtS Felt, fo wird derjelbe mit dem oberjten Erzichungszwede in enge 
Verbindung gebracht. Nicht Ubermittelimg von SKenntniffen ift dann 
fein Hauptgeihäft, jondern Gewinnung einer dem fittlich -religidjen 
Wollen und dadurd dem fittlich-religtdfen Charakter dienlihen fichern 
Grundlage. Cv erhält der Unterricht cin Geprage, das ihn als 
wichtigen Beftandteil der Erziehung jelbft, kurz gejagt als „erziehenden 
Unterricht” erjcheinen lift. Das ijt eben der Unterricht, den Herbart 
fordert, wenn er jagt: „Man hat nur dann die Erziehung in feiner 
Gewalt, wenn man einen großen und in feinen Teilen innigft ver- 
fnüpften Gedanfenkreis in die jugendliche Seele zu bringen weiß, der 
das Lngünftige der Umgebung zu überwiegen, das Giinftige derjelben 
in fich aufzulöfen und mit fic zu vereinigen die Kraft bejigt.“ 

Den Begriff des erziehenden Unterrichts diivjen wir nach 
diejen Unterfuchungen wie folgt fajfer: Es ijt derjenige Unter- 
richt, welcher Jich die Ausbildung eines jittlidyereligiöjen 
Sedanfenfreifes in der Abficht, cine wertvolle Grundlage für 
das im fittlidjercligidjen Charafterzur €rjdhetnung fommende 
entichiedene Wollen zugewinnen, zur Aufgabe gemadt hat.) 

Den erzichenden Unterricht nennt man wohl auch den pädago- 
giichen und ftellt ihn dem unpädagogischen (michterzicehenden) gegen= 
üher. Um dem Begriffe des erzichenden Unterrichts womöglich noch 
größere Stlarheit zu verichaffen, wollen wir 3 jet aud) da3 Weyen 
des nichterziehenden oder unpädagogiichen Unterrichts furz vergegen- 
wärtigen®). 

Der unpädagifche Unterricht, obwohl er verfchtedene Formen 
annehmen fann, betrachtet doc) Itet3 die Wnetguung einer gewijjen 
Cumme von Kenntuijjenr und Fertigkeiten al jeine Hauptaufgabe. 
Dabei tit e8 irgend cin dupercr Vorteil (Mugen), welder dem Schüler 





*) Biller, Grundlegung. GS. 170. 
%) Biller, Grundlegung. ©. 12 ff. 
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an3 diefer Aneignung erwachjen foll: dai fpätere Fortlommen, die 
Stellung in der Gefellichaft, der Zeitvertreib u. dergl.m. C8 Handelt 
fic) alfo um bejondere wede, Einzelzwede, nicht dari, den Schüler 
überhaupt zu heben, den ganzen Menjchen zu vervollfommmen. So 
fan dicjer Unterricht auch mur dazır beitragen, der künftigen Berjon 
des Edhiilers einen relativen Wert zu verleihen, fie 3 B. erwerbs- 
fähig machen helfen. Berner ift dic Bildung, die er gewährt, arc 
nur cine intellektuelle: Wiffem and tönnen werden ummittelbar in den 
Dienft der Praxis gejtellt. Dasjenige Lehrverfahren erjcheimt dem 
unpddagogijden Unterrichte als das beite, welded am jchnelliten und 
ficherjten und umter den geringjten Anftrengungen zu Stenntniffen und 
zertigkeiten verhilft. Es giebt Anftalten, deren Beftimmung e3 mit 
fi) bringt, einen derartigen Unterricht zur erteilen. Das find die 
mancherlei Verufss und Fachfdulen. Auch der Yehrmeifter in der 
Nerfitätte erteilt diefen Unterricht. ES wäre unverjtändig, Hier einen 
Vorwurf erheben zu wollen, namentlich) dam, wenn cin glüdlicher 
Zufall 3 jogar fügte, day die fittliche Berfönlichkeit des Lehrers cine 
erzichende Wirkung auf die Schüler ausübte. Das ändert fic) aber 
jofort, wenn unpädagogischer (nichterzichender) Unterricht 3. 3. in der 
Bolksjchile erteilt wird, wenn aljo die Jöglinge derfelben im Lejen, 
Schreiben, Rechnen u. jw. nur Deshalb unterrichtet werden, weil in ihrem 
fünftigen Berufe dergleichen gefordert wird, oder um cines andern 
äupern Bedürfnifjes willen. Ch heutzutage thatfachlic) nod) jold) 
unpädagogifcher Unterricht in der Volksschule erteilt wird, foll bier 
nicht unterfucht werdcy. Tic Verfudjung, ihn zu erteilen, liegt aber 
aus zwei Griinden jtet3 nahe. Cincrjcits ijt diefer unpddagogijde Unter: 
richt jchr geeignet, viel eraminierbares Wijjen aufsujpeichern und tüchtige 
Fertigkeiten auf einzelnen Gebieten zu erzielen; andererjeits ijt e3 That- 
jadjc, daß vicle, vielleicht die meijten Eltern einen andern Unterricht 
al3 diefen von der Schule nicht erwarten, ja denjelben unter Umfländen 
jogar fordern. G3 gilt Hier eben Goethes Wort: „Nicht allen Denjchen 
it ¢3 cigentlich um Bildung zu thun. Viele wollen nur fo ein Haus- 
mittel zum Wohlbefinden oder cin Mexept zu irgend einer Art von 
Stlücheligkeit." So hat denn der Lehrer durchaus Veranlaffung, die 
hohe Aufgabe, welche der erziehende Unterricht ihm ftellt, unverrüct 
im Ange zu behalten, damit feine Schule nicht zur bloßen Lehranftalt, 
er jelbjt nicht zum bloßen Lehrmeijter herabjinke. 


Wir fagten oben, jeder nichterziehende Unterricht verleiht ber 
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fünftigen Berjon des Scüler® nur einen relativen Wert. Der 
erziehende Unterricht joll ifr aber einen abfoluten ert verleihen. 
Lebterer fann niemals im blopen Wiffen und Können, fondern nur in 
der Reinheit der Gefinming und dem daraus hervorwachjenden per: 
fönlichen Wollen fiegen. Das tht Ichliehlich auch die Aujfajjung der heiligen 
Schrift. Tieje verurteilt in den chärfiten Musdrücden alles Wiffen, 
das ohne Eimwirkung auf die Sefinnung und den Willen bleibt, das 
den Menjchen dem Bdeale der Perjönlichkeit, das in Chrifto gegeben 
it, nicht näher brimat. 

Die religiöjfe Form der Sittlichfeit tft der Glaube. Daher ijt 
c3 jelbjtverjtändlich, daß der erziehende Unterricht auch zu dicjem ver- 
helfen will. Damit aber find wir auf der Höhe der Aufgabe des 
erzichenden Unterricht? angelangt, bei dem, was der künftigen 
Perfönlichkeit des Zögliuns die wahre Wiirde verleiht, bei dem, was 
dor Gott rechtfertigt. 

So aljo ijt es zu verjtehen, wenn gefordert wird, der Unterricht 
joll ein erzichender fein. Cr joll den ganzen Menjchen erfafjen; was 
er bietet, cs joll in jedem Galle wertvoll bleiben, mag der Zögling 
jpäter ergreifen, wags er will, mag er in irgend eine Lebensgemeinjchaft 
eintreten. Aus der Boltsichule jell der erziehende Unterricht eine 
Meenfdjenfdjule maryen, wie fie Pestalozzi vorjchiwebte. Aud) die 
Unterrichtsfächer, weldje ihr Abjehen auf Aneiguumg gewijjer Fertig- 
feiten richten, wie Zeichen: und Handarbeitsunterricht, jollen von ihm 
durchdrumgen werden. Ter Jeicheinmterricht der Boltsfchule foll Feine 
Vinjterzeichner, Banhandwerfer u. dal. ausbilden, er foll aber Auge 
und Hand des Eıchiilers üben, Sinn für Ebenmaß und jchöne Formen 
werfen und pflegen. Der Unterricht in weiblichen Handarbeiten foll 
nicht für einen beitimmten Anduftrieziweig vorbereiten, er joll aber 
nicht minder wie Der Jeichenimterricht die Ausbildung des Auges und 
Der Hand der Schülertimen fördern, fic denfend arbeiten Ichren, Sinn 
für geichmacdvolle Ausführung auch der einfachjten Arbeiten, wie fic 
fid) als Bedürfnis in jeder Familie herausftellen, wecken. 

Einem mögliden Einwande möchten wir aber dvd) noch vor: 
beugen. © könnte leicht die Meinung entjtchen, der erzichende Unter: 
richt, weil er nicht auf das Nütliche gerichtet fei, vernachläjfige Die 
Bedürfnifie des praftiichen Lebens in unverantwortlider Weije. 3 
läßt fic leicht zeigen, dafy dieje Meinung eine irrige fein würde 10), 


1°) Riller, Srundlegung. ©. 33. 
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Denn da der erzichende Unterricht den ganzen Menfchen zu crfaffen 
beftrebt ijt, da er fein Abjchen auf cine Hebung der gejamten geiftigen 
Tätigkeit des Higling’ richtet, jo bietet er nicht nur eine gute, jondern 
vielmehr die befte Vorbereitung für das jogenammte praftiiche Leben. 
Umfomehr, al8 er grindfaplid) überall darauf Bedadjt nimmt, das 
Kiffen im cin Stönnen überzuführen, neben den Kenntniffen die sertig> 
keiten zu betonen, weil er ja darin cine unmittelbare Beeinfluffung des 
Wollens, cine Anleitung zum Handeln erbliden muß. 

Und gleichwohl giebt cs nod) chuas, was nohvendigerweife 
Da fein muß, wenn Dev erziehende Unterricht nicht fajt ebenjo wert: 
[o8 wie fein Gegenteil, der nichterzichende Unterricht, bleiben fol. 
Das Riffen an jich, welches den Nuhalt des Gicbanfenfreijes ass 
macht, mag es and) den fittlichen Ideen durchaus entjprechen, tt 
eben noch nicht die Sittlichkeit jelbft. Diefe lüpt fic) nicht vom 
Wollen und Handeln tremmen.t!) Würde aljv der erziehende Unter- 
ridjt nur dafür jorgen, daß ein fittlich. veligiöjer Gedanfenfreis ent: 
jtände, Damm aber teilnabnlos warten, bis ein entjprechendes Wollen 
fid) zeige oder nicht, fo trüige er Wenig oder nichts zur Charafter- 
bildung bei. Much die Ausbildung in gewiljen Fertigkciten, für 
welche der Unterricht noch thätig wäre, würde daran Fan twas ane 
dern. Mas aber ift cS mu, dag wir vom erziehenden Unterrichte ım- 
bedingt noch fordert müffen? Es ijt im vorigen eigentlich fehon anges 
deutet worden: nicht uur cin den fittlichen Ideen untergeordnetes Wiljen 
Darf der Unterricht erzeugen, fundern er muß zugleich dafür jorgen, 
dab Dicfem Wijjen die zum entjprechenden Wollen hintreis- 
bende Kraft innewohne Damit erft treffen wir den eigentlichen 
Kerv der Cache. So fehr, da die „‚rage: Wohnt dem durch den 
Unterricht erzeugten Wijfen eine sum Wollen Yintreibende Kraft inne? 
zu einer Art Schbolett) für den erziehenden Unterricht gemadjt werden 
fonnte. Das alles Führt uns aber auf einen neuen, auferordentlid 
wichtigen Begriff der wiljenjchaftlichen Pädagogik, der im nädjiten 
Kapitel eingehender behandelt werden joll. 


3. Kapitel. 
Das vielfeitige Interefle. 


a) Das Vutereffe überhaupt. 
Dem durd) den Unterricht erzeugten Wiffen full cine zum Wollen 
4) Kern, Grmbriß. ©. 17. | 
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hintreibende Kraft innewohnen, das ift die neue GForderung. Bit fie 
erfüllbar? Das ijt der Gegenftand der fic) anjchlichenden Iinterfuchung!?). 

Das Willen an fich ijt zunächjt nidjts wetter als cin ruhender 
Vorrat von Senntnifjen, cine Summe vollendeter, Harer Borjtellungen. 
C3 ift aber möglich, mit demjelben zweierlei zu verbinden: eine dauernde, 
innige Wertichägung der Gegenjtände, auf welche fic) das Wijjen be- 
zicht, und cine anhaltende, weiterjtrebende Selbjtthätigfeit innerhalb 
des Wifjensqebictes. Beides fann der Unterricht leiten. Bereits in 
der Kahl der Gegenttände des Wijjens liegt eine Bevorzugung, eine 
Wertiebäbung derjelben andern Gegenftänden gegenüber ausge|prodjen. 
Edhon das fan nicht wirkungslos anf den Zögling bleiben. Werjteht 
e3 weiterhin der Unterricht, dieje Segenftände dem Zögling recht nahe 
zu führen, jo gwar, dap derjclbe gern und wiederholt bei ihnen ver- 
weilt, fich für dicjelben crwirmt, fo fanı e3 fdjliepltch nicht Tchlen, 
dab die Wertihägung dicjer Gegenjtinde, welche zunächft nur auf 
feiten des Lehrers und der Echule war, auch beim Zögling ji ein- 
jtellt.1>) 

Die weiterjtrebende Selbftthätigfeit innerhalb des Wijjensgebietes 
bezeichnet fo ziemlid) dadsjclbc al8 das, was man für gewöhnlid Wiß- 
begierde und Tyortbildungstrieb nennt. Sie hängt mit der Wert- 
Ihäbung der Gegenitände des Wiljend aufs engite zujammen. Denn 
erfdjetut das Gewufte wertvoll, jo ftel{t jtd) nicht allein der Winjd 
ein, im ungejchmälerten Befiße desjelben zu bleiben, jondern aud) das 
Bedürfnis, fic) wiederholt mit demfelben zu beichäftigen, demjelben 
neue Ceiten abguqewinnen, c3 zu erweitern, überhaupt zu vervoll- 
fommmen. Gtoaigen Widerftänden wei man dabei wirfjam zu be: 
geguen; denn jobald das Gewußte cin wertvoller Bejig geworden yt, 
drängt ces auch, ihm Geltung zu verjchaffen, jobald fi Miinder: 
wertiges entgegenjtellt. 

Die Veöglichkeit, eine dauernde und tutige Wertjchägung der 
Gegeujtinde des Wifjen3 und eine anhaltende, weiterjtrebende Selbjt: 
thätigfeit mit dem Wifjen des Zöglings zu verknüpfen, wäre damit 
nadjgewiejen. Fajjen wir aber beides, die innige Wertjchägung und 
Die weiterjtrebende Selbjtthätigfeit, zujammen, jo erhalten wir das, 








12) Ziffer, Grundfegung. ©. 154 ff. 

18) Dieje Wertihäbung der Begenftände de3 BWiffens (oder ded3 Gewußten) 
ift übrigens nicht zu verwecjjeln mit der Wertichägung des Wijjens an ji, leptere 
würde einen Zuftand der Selbjtzufriedenheit, aljo einen Stillftand bedeuten ımd 
deshalb nicht Hierher gehören. 
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was unter Interejje zu verftehen ijt.) Zugleich erhellt, dab das 
Sntereffe den Zuftand der Ruhe im Gedanfenfreije, der e3 nicht zum 
Wollen fommen lajjen würde, aufhebt. Buterefje bedeutet alfo Be- 
wegung innerhalb de8 Vorftellungsretjes, geijtiges Leben. Das aber 
beftinunt um, das Interefje als dad wichtige Meittelglicd zu bezeichnen, 
welches vom BWijjen zum Wollen hinüberleitet; denn ein Wollen ohne 
Bewegung innerhalb des Borjtellungskreijes, ein ruhendes Wollen, ift 
nicht denkbar. Den Begriff Des Interejjes dürfen wir nad) diefen 
Ueberlegungen wie folgt fajjen: Das Interejje ijt die innige 
Hingabe an die Gegenftände des Wifjens in Verbindung 
mit dem anhaltenden Streben, das Gewupte nicht allein 
fejtzuhalten, jondern auch immer vollfommener zu ges 
ftalten. 

Man überlege, vb fid) diefer Begrify durd) ein furzes Deutsches 
Wort wiedergeben läßt. Leider giebt es ein jolches micht. Nur einige 
Ausdrücke, wie 3.8. „Sim für etwas haben,“ „für etwas cinge- 
nommen fein,“ „Luft zur Sade haben“ u. j. w. nähern fid) demfelben 
einigermaßen. Dabei wollen wir nicht unterlaffen, darauf aufmertjam 
zu machen, daß der dem bekannten Smperative: „Unterrichte intereffant !“ 
zu Grunde liegende Begriff von Buterejje nut dem fern durchaus 
nichts gemein hat.!) Das Sntereffe diefes Imperativg ift die angen: 
blickliche giinjtige Dispofition des Seijtes, einen Unterrichtsftoff gut 
anfzunchmen. Dieje Dispofition fann jchtwinden, jobald die Aufnahme 
erfolgt ijt. „Unterrichte intereffant!“ will aljo bejagen: Errege Intereffe 
für das, was gelernt werden joll, alfo für cin Zukünftige. Das 
Snterefje erjcheint Hier nur als Mittel, das Lernen alg 
Zwed. Ganz anders das Vutereffe in unjerm Sinne. Hier Ffehrt 
fic diefes Verhältnis geradezu am: Das Lernen tft das Mittel, 
das Interefje für das Gelernte der Bwee. Nicht auf Zukünf- 
tige3 ift Diefes Interefje gerichtet, jondern auf Gegemvärtiges. Nicht 
eine augenblidlidje Dispofttion des Geijtcs joll diejes Interefje fein, 
fonder cin anhaltender und fortgefegt anregender Geilteszuftand. 
Las Lernen vergeht mit der Zeit oc8 Unterrichts, das Interefje aber 
joll bleiben!'*) 

Damit foll num freilich nicht gejagt fein, dap c8 gar feine För- 


Tale 


4) Riller, Allgemeine Pädagogik. S. 177. 
16) Willmann, Päd. Vorträge. ©. 4. 
8) Kern, Grundrig. ©. 19. 
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derung bedeute, wenn man „interefjant” unterridte. Im Gegenteil, 
aud) wir find der Anficht, dak der angezogene püdagogiiche Smperativ 
zur Geltung kommen müfje, denn „langweilig zu fein ijt Die ärgite 
Einde des Unterricht3‘‘;1?) aber wir meinen, daß das ganz von jelbjt 
gefchehen werde, jobalb man mir daran fefthalte, da dad SIuterejje 
alg Lernzwed zur Crjdjcinung zu fommen habe. 

b) Die piychologiichen Bedingungen de3 Buterejjes. 

Das interefje als Bindeglied zwiichen Wiffen und Wollen it 
von fo groper Bedeutung für den erziehenden Unterricht, dab wir 
über die Möglichkeit, cs herbeizuführen, noch mehr Klarheit erlangen 
müfjen, als unjere bisherigen Anterjuchungen zu geben vermögen. 
Sapien wir es daher einmal als rein piydijden Vorgang auf. 

Heute bedarf e8 feiner Rechtfertigung mehr, wenn man bet piycho= 
logiichen Grörterungen nur auf die nenere Bjydologte Bezug 
nimmt. Diefe unterjcheidet bekanntlich fein Erkenmtnis-, Gejühls: und 
Begehrungs-VBermögen, jondern mm Borftellungen, Gefühle und Be- 
gehrumgen. YU3 das Urfprüngliche in der Seele gelten ihr die Bor- 
ftellungen; als von Diejen in gewilfer Weije abhängig betrachtet fie 
die Gefühle und Begehrungen. Cs fan in der Scele wohl Bor: 
jtellungen geben, mit denen weder Gerühle noch VBegehrungen ver: 
bunden find, aber miemals Gefühle und Begehrungen, weldje wicht 
mit Borjtellungen (Karen oder diunfeln) in Zufammenbang — fteher. 
Dabei zeigt jich in allem piychiichen Sejcheben ftrenge Gejeßmäpigfeit ; 
man gavimmt die Meberzeugung, daß Die gqejamte Entwidelung 
der Seele einen nicht minder gejebmäßigen Verlanf als diejenige irgend 
cine3 Organismus wimmt. Daran näher einzugeben ift Hier war 
nicht der Ort; doc) erfordert der Nachweis, dak c8 einen Übergang 
vom Borftellen zum Wollen giebt und daß das Nuterefic denjelbert 
herbeiführen hilft, immerhin, day wir uns über einige Srundgejeße 
des Vorjtellungstebens der Seele arbeit verichaffen. 

Da it denn zunäch]t daran zu erinnern, da die Seele nach und 
nad) zahlloje Borftellungen in jich aufnimmt, deren jede darnad) ftrebt, 
in das Bewuptfein einzutreten. Ihatjache aber ijt es, daß gleich: 
zeitig nur eine oder Dod) mr wenige Borjtellungen im Bewuptycin 
wirklich auftreten Fünnen, ein Zujtand der mit dem Namen — 
Enge de3 Bewuhtjeins bezeichnet wird. Darans aber, daß jede 
Borjtellung den Fuhalt des Vewuptfeins bilden möchte, in Wirklichkeit 
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) Herburts Bid. Schriften von Willmann. I. S. 400, 
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jedoch nur einigen Borftellungen das gelingen fann, entjteht eine Bee 
wegung, cine Mecchjehvirfung der Borftellungen, gewiffermaßen cin 
Kampf aller gegen alle. Wollen wir dieje Wechjelwirfung ctwas ges 
nauer fennen lernen, jo find vor allem die Borftellungen überjichtlich 
zu gruppieren, Das wird möglich, wenn ihr Inhalt zum Einteilungs- 
grunde gemacht wird. Denn dann lajjen jid) untericheiden: L) quali- 
tativ gleiche und 2) qualıtativ ungleiche VBorjtellungen. 
Legtere finnen wieder fein: a) disparate (verjchiedenartige) oder 
unvergleichbare, d. it. Borftellimgen mit durchans ungleichem Ins 
halte, wie 3. B. gelb und fü), Lant und Buchjtabe; b) fonträre 
(entgegengefeßte) oder vergleichbare, d. i. Vorjtellungen mit teil» 
weis gleichen Inhalte, wie 3. B. jüh und jauer. Die Weehjelwirfung, 
in welche die Vorjtellungen diejer Gruppen treten, verläuft auf fol- 
gende Art: 1) Gleiche Borftellungen vereinigen fich zu einer etre 
zigen Worjtellung, weldje an Stärke (Intenfität) jede der einzelnen 
Vorjtellungen, aus denen fie entjtand, übertrifft. E3 findet hierbei 
eine vollfommene Berfdmelsung (Komplifation) ftatt. 2) Dis 
parate Borftellungen vereinigen Sich bei gleichzeitigen Jufanmen- 
treffen im Bewuptjein zu einer zujammengejeßten Borftellung. 
Mud) hierbei findet eine vollfommene Berjchmelzung der Vor: 
ftellungen Statt. So entjteht ans mehreren gleichzeitig auftretenden 
disparaten Borftellungen Die gujammengejeste Borjtellung (Anz 
ichanumg) eines Dinges (3.8. die der Levfoje aus Gejtalt, Farbe, Ge- 
ruc). 3) Konträre Borftellungen hemmen jich gegenfeitig, d. 5. 
fie wirfen gegeneinander und verichwinden infolycdeflen teilmeis oder 
ganz aus dem Bewuhtjein (finfen unter die Schwelle des Wemußtjeins, 
werden verdunfelt).') Dabei hört jedoch nicht etiva die Vorftellung auf, 
jondern nur das Vorftellen (teiveis oder ganz). Erfolgt ein teil- 
weites Verjehtwinden der Vorjtellungen, fo ijt der verjchwindende gu- 
gleich der henmtende Teil gewejen, Jodaß aljo mit feinen Verjdwinden 
and) das Hindernis der Bereinigung wegfällt. Bereinigen können 
jid) damı dic un Bemwußtjein verbleibenden Reftbeftinde der Eonträren 
Boritellungen. Das giebt eine zujammengejehte VWorftellung, 
welche mit einer unvollfommenen Berjchmelzung (Berjchmelz- 
ung der ungehemmten Nejte) in Verbindung fteht. 

Die Beobachtung lehrt, daß teihveife oder and) volljtändig ge- 
Heminte, aljo aus dem Berwußtjein verfchwundene (verdunfelte) Bor: 


1°) Drbal, Xehrbud. S. St. 
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ftellungen, plößlich wieder vollftändig im Bewußtfein erjdjeinen, d. 5. den 
Charakter ungehemniter Borjtellungen wieder annehmen. Das fann nur 
dadurch möglich geworden jein, daß der henmiende Einfluß der fon- 
trären Borjtellung befeitigt wurde. Tie Bejeitigung wiederum 
fegt den Eintritt der fontrdren Borjtellung in cine neue Wechjelbe- 
zichung voraus. Und fo darf man annehmen, dak die VBorftellungen 
fortwährenden Veränderungen in ihren Beziehungen zu einander ang 
gejett find. Dadurd) fon e3 kommen, dah einzelne Borjtellungen an 
Klarheit gewinnen (Steigen der VBorjtellungen) oder verlieren (Finfen 
der Vorjtellungen. E3 ijt aber unbedingt daran feftzubalten, daß 
eine einmal in der Scele entjtandene Vorjtellung niemals ganz wieder ver= 
Toren gehen farm, daß fie vielmehr unter gewijfen Bedingungen Immer 
wieder in das Bemwußtjein zurüdzufehren vermag. Das führt uns 
auf den unter dem Namen Neproduftion befaunten wichtigen Bor- 
gang im Vorftellungsleben der Secle.!*) Unter Reproduftion verftehen 
wir Die Rückehr ciucrverdunfelten Borftellung inda3 Bewußt- 
jein. Die Reproduktion tt eine unmittelbare, wenn die Vorftellung fo- 
fort nach Bejeitigung der Hemmungins Bewnjtyem zurückehrt, aljv von da 
ab durch eigene Straft; oder jie ift eine mittelbare, wenn jie mur 
in Gemeimchaft mit einer andern VBorjtellung zurüczufchren vermag. 
Im erjten Falle nennt man die veproduzivte Borjtellung eme frei: 
ftetgende, im zweiten yalle eine gehobene Borjtellung Die be: 
züglichen Borgänge jelbit Hat man fic) jo zu denken: Eriter Fall 
E3 findet eine der verdumfelten Borjtellung A gleiche neuc Bore 
jtelung B Eingang und tritt jofort an Stelle von A. Dadurch geht die 
Hemmung, welhe A zurüchielt, auf die neue Borftellung B über, A 
wird volljtindig frei und fehrt alsbald ing Bewußtjein zurück. 
Zweiter alt. Cme mit dev verdunfelten Borjtellung A vere 
Ichniolzene Borftellung B feyrt (durd) unmittelbare Reproduktion) in 
das Bewuptjein zuriick und Hilft num als ungehemmte und Daher nad) 
außen wirkende Vorjtelliig die Hemming Vejcitigen, welcdde A den 
Eintritt ins Bewuptjein bisher berivehrte. 

ALS Urjadje der unmittelbaren Neproduftion erjchent fonadh 
die Gleichheit, als Urfade dev mittelbaren NWeproduftion die 
Gleichzeitigfeit. Doch tritt die mittelbare Reproduktion aud) ein, 
wenn eine Neihenfolge (Succejjtion) vorhanden ijt, weil dice durch 
Berichmelzung mehrerer aufeinanderfolgender BVorftellungen entjtanden 
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fein muf.2°) Hierbei liegt die Eache infofern günftig, al8 jede ein- 
jelue ins Bervuptfein gurticfehrende Vorjtellung der Reihe zur Hilfs- 
vorjtellung für die übrigen wird, d. 5. Veranlaffung giebt, daß die- 
felben (in der vorhandenen Reihenfolge) mittelbar reproduziert werden. 
Da die Vorftellungen nicht anders als im zeitlichen Nacdjeinander in 
der Secle auftreten fünnen, jo miüjlen fie notwendigeriveije Reihen- 
form annehmen. Die Rethenform it daher von groper Bedeutung 
für die Repreduftion, und fie wird derjelben namentlid) dam vor- 
alightche Dienste leijten, rem die in der Neihe aufeinanderfolgenden 
Borjtellungen möglichjt vollflonmen mit einander verfchmolzen find. 
Das fördert nicht allein die Sicherheit, fondern auch die Schnellig- 
keit der Reprzduftion: die cinzelne Vorftellung läßt fic, wen fie 
Verbindungen ctuging, von verjchiedenen Bunkten aus erreichen, mit- 
hin leichter erreichen, al3 wenn fie ioliert geblieben wäre. fiir dei 
Unterricht entjtcht Hieraus jelbjtverftäudlich die Forderung, fir möge 
lichjt vollfommene Berjchmelzung der Neihen Sorge zu tragen. Cin 
Mittel dazu befist er ut der öftern Wiederholung der Neihen u. |. yw. 

Es fünnen die Borjtellungsreihen in ähnliche Beziehungen zu 
einander treten wie die Einzelvorjtellungen. 813 befonders bemerfeng- 
wert ift der zyall Hervorzuheben, daß zwei oder mehrere Reihen ein 
gemeinjames Glied enthalten. Mean jagt dann, die Keihen Freuzen 
einander. Man Spricht auch, wenn mehrere jolche Kreugungen vor: 
fommen, von Reihengeweben und Dizeichnet die gemeinfamen Bor- 
itellungen al Sinvtenpunfte Die Reproduktion einer diefer gemeitt- 
Jamen Borftellungen fonn hier die Neproduftion der Ölieder aller 3zu- 
gehörigen Reihen bewirken; umgekehrt farm man zu der gemeinjanten Vor 
Stellung von jeder Cingetvorjtelling einer beliebigen Reihe aus gelangen. 

Diejenigen Borjtellungen (beziehentlich Borftellimgsreihen), weldje 
am hänfigjten reproduziert werden, aljo oft ing Bewußtjein zuriückichren, 
erlangen im allgemeinen einen größern Stärfegrad als die übrigen.?!) 
Daher ift aber auch ihr Emflug auf die Ausbildung teuer Bor: 
ftellungen ein jehr großer. Sie zeigen das Bejtreben, die neuen Vor- 
Stellungen nad) ihrem eigenen Inhalte umzugeftalten, fie nut fic) zu ver- 
Schmelzen u. f. w. Derartige ftarfe Borjtellungen, beziehentlich) Vor» 
stellungsreihen find 3. B. befannt unter den Namen Erfahrungen, 
Grundjäge, Gejidjtspuntte, Lieblingsanfichten, Gewohnheiten u. dgl. m., 
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und wir hören daher Häufig Lente fagen: „Nach meiner Erfahrung 
muß da3 fo fein, fann das nicht jo fein“ u. f. w., wenn etwas Iceues 
an fie herantritt. Da8 zeigt dann deutlich, daB das Neue nicht gleich 
fo, wie c3 ijt, ind Bewußtjein eintritt, fondern da; e3 mit dem Sn 
Halte der ältern Ceelengebilde, weldye dabei reproduziert werden, 
mannigfad) verglichen, vielleicht berichtigt, in jedem alle aber dem 
Inhalte der ältern Geelengebifde entjprechend umgejtaltet wird. Es 
würde die nene Vorjtellung ganz anders im Berpuptjein auftreten, 
wenn Die ältere nicht Dagewejen wäre. 

Wir haben damit bereits cines Vorgangs gedacht, der mit der Repro- 
duftion aufs engfte verknüpft ift, der aber zugleich itber diefelbe Hinaus- 
reicht und uns mit einer neuen Wechjelbeziehung der Vorjtellungen, 
bezichentlih Worjtellungsreihen untereinander befannt madt Wir 
finnen Ddicjelbe al3 cine Umbildung und Aneignung (Verknüpfung) des 
Neuen durd) das Alte, aljo als eine Art von Ajfimtlation bezeichnen. 
Die Pjydholvgte neunt den Vorgang Apperzeption und ftellt ihn 
der Berzeption, der Aufnahme neuer Vorftellungen ohne jene Ilm- 
bildung, gegenüber. 

Da durch die Apperzeption die neuen Vorjtellungen den 
ältern untergeordnet werden, fo zwar, daß die erftern an ihren natür- 
fidjen Pla gelangen und in richtige Beziehung zum Ganzen treten, 
jo fördert fie diejenige organische Ausgejtaltung unjeres Bewußtfeins, 
welche wir Bildung nennen, ganz augerordentlich. C8 ijt deshalb 
wiinjdenswert, daß wir über das Wejen der Apperzeption noch größere 
Klarheit erlangen, al8 fie und im vorigen geboten wurde. Bers 
gegenwärtigen wir uns zu dem Ende den Vorgang der Wpperzeption 
in einem einzelnen Talle.22) 

Wir nehmen an, eine ältere Norftellungsreihe beftehe aus den 
Gliedern (einzelnen Borftelungen) ABCDEF, eine ueuheran- 
tretende hingegen aus A Be def. Da beide Vorftellungsreihen 
zwei gleiche Glieder (A B) befifen, jo wird die alte Reihe durch die 
neue reproduziert. Sind dabei C uud c, D und dD Disparate (vers 
ichtedenartige, unvergleichbare), E und e, F und f fonträre (ents 
gegengejeßte, vergleichbare) Vorftellungen,?3) fo tritt bei C und c, 
ebenfo bei D und d zwar feine Hemmung, aber doch auch feine Ver: 
ftärfung ein, während bei E und ec, ebenjo bet F und f eine Hemme 
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ung ftattfindet, die unter Umftänden anfangs fo groß ift, dap Die 
ganze ältere Reihe dadurch wieder zurüdgedrängt wird. Dod) nur 
anfangs, folange nämlich, al8 die neue Neihe 3.8. infolge fortgejeßter 
Reizung der betreffenden Empfindungsnerven fich fraftiger zeigt als 
die ältere. Nachdem fid) die Hemmung vollzogen hat, zeigt fic) die 
ältere Reihe Der neuen in der Regel wieder überlegen, e3 folgt gue 
nächit die (vollfommenc) Verjchmelzung der Vorftellungen A B beider 
Reihen, dann diejenige der PVorftellungen C D und c d, endlich die 
(unvollfommene) VBerjchmelzung der ungehemmten Rejte der Vorftell: 
ungen E F und e f. Man erjieht aus diejem Beijpiele zugleich, 
daß der ganze Vorgang im wefentlichen in zwei Abjchnitte zerfällt: 
a) die neuen Borjtellungen find aktiv, fie rufen die alten ind Bes 
wußtjein zurücd (fie reproduzieren Ddiejelben); b) die alten Bor: 
ftelungen find aktiv, fie wandeln die neuen durch teilweife Hemmung 
um und verjchmelzen fic) jodann mit denjelben (fie appergipicren Ddie- 
jelben im engern Sinne), Man wolle dabei befonders beachten, daß 
der Eintritt neuer Vorjtellungen nicht uhne vorherige Veränderung 
derjelben erfolgen fanıt. MIS verändernde Reihe tritt die alte auf, die 
neue erjcheint als die veränderte. Anders ausgedrüdt: die alte Reihe 
ijt Die apperzipierende, die neue Reihe die apperzipierte. 


Obgleich die neue Reihe nur abgeändert in bas Bewußtfein 
tritt, aljo gewiffermagen in ihrer Selbitändigfeit beeinträchtigt, fo 
gewinnt fie Doch fchlichlich durch die Apperzeption an Stärfe (In- 
tenjität) ganz bedeutend. Deshalb nämlich, weil fie, wie jchon be= 
merkt, durd) diejelbe dem Gedanfenfreije feft eingefügt und Durd) die 
Hilfen, die ihr hieraus erivadhfen, der Neproduftion leichter zugänglich 
gemacht wird. Selbjtverjtändlich fann auch die alte Reihe nicht ganz 
unverändert bleiben, jdjon deshalb nicht, weil nad) ihrer Vereinigung 
mit der neuen Reihe zwijchen ihr und den übrigen ältern Reihen neue 
Beziehungen entjtehen müjjfen. Ein feltener Fall aber bleibt e8, bak eine 
alte Reihe durch eine neuc apperzipiert, daß alfo das Verhältnis geradezu 
umgefehrt wird. Kommt ein foldycr Fall indejjen doch vor, dann erleidet 
gervöhnlich der ganze Gedanfenfreis eine gewaltjame Erjchütterung, 
denn das, was feftftand, muß aufgegeben werden, alte Borftellungs- 
reihen und Gewebe werden zerriffen, und der Aufbau des Gedanfen- 
freife3 hat gewifjermaßen von neuem zu beginnen. Der Schulunter- 
richt wird faum jemals in der Lage fein, folche Vorgänge zu verane 
laffen; deshalb it hier auch nicht näher auf ele Sere Ver Sur 
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einzugehen. Dagegen muß auf einen andern Fall noch befonbers auf 
merfjam gemacht werden. 

Trifft cine neue Vorjtelhing auf feine apperzipierenden Vor: 
jtellungen, jo tritt jie mit dem Gedanfenfreije aud) in feine fejte, ore 
ganifche Verbindung, bleibt alfo etwas rein Änßerliches und Tann 
al Bildungsgewinn gar nicht betrachtet werden.” Dietes Ausbleiben 
der Mpperseption, aljo diejes Stehenbleiben bei der Perzeption, iit 
nicht jelten. E38 giebt fich 3. B. fund in der gedunfenlofen oder dod) 
lediglich ftaunenden Otmtahme der Eindrüde der Aupemvelt, in der 
Eindlichen Naivetät, im jedem nmfelbitändigen Urteile, in unjelb- 
tändiger Haltung u. |. w. 

Aber jelbjt dam, wenn apperzipierende Borjtellingen da find, 
hängt da3 Gelingen der Apperzeption noch wejentlich von der Leichtigkeit 
ab, mit der jene ins Bewuptjein zurückehren. Da gilt c8 zumächt, 
die eben im Bewußtjein ftehenden Borftellungen yun verdrängen, da 
gilt eg, fo manchen andern auf den apperzipierenden Vorftellungen 
laftenden Drue zn bejeitigen. Erit wem diches alles gelingt, and 
wenn man fid) der Bejeitigung berwuyt wird, ftellt ich cin angenchntes 
Gefühl, ein Gefühl der Lujt ein.) (Sm entgegengefesten alle, aljo 
dann, wenn der Drud fortdanerte, würde ¢3 ein Gerühl der Untujt 
fein.) Das Lujtgefühl ijt um fo Ichhafter, je rajcher und leichter die 
Yicproduftion der ältern Borjtellungen erfolge. Da nun unter nor= 
malen BVerhaltnifjen Lujtgefühle dem Meenfchen als etwas bejonderg 
Wertvolles erjcheinen, jv bleibt das Verlangen nach ihnen jedenfall3 
nicht aus, und e8 wird daher, jobald befannt ijt, wodurch das Luft: 
gefühl hervorgerufen wurde, das Bedürfnis, fic) mit der betreffenden 
Sache wiederholt zu bejchäftigen, die natürliche Folge fein. Damit 
gelangen wir aber zu einem Seelenzujtande, der mit dem oben als 
‚suterejje bezeichneten übereinjtinmmt. Dort erfannten wir das Inter: 
ejje als die innige Hingabe an die Gegenitände de3 Willens ur Bere 
bindung mit dem anhaltenden Streben, das Gewupte nicht allein feft 
zubalten, jondern e3 aud) immer vollfommencr zu gejtalten. Hier tritt 
ung das Bedürfnis entgegen, ich mit einer Suche wiederholt zu bez 
\häftigen, weil damit Luftgefühle in Verbindung jtehen. Beides fommet 
in der That zulet auf ein und dasjelbe hinaus, und jo Hütten wir 
denn da3, was wir beabfidtigten, die pfychologijden Bedingungen des 


—n 





%5) Lindner, Lehrbud. S. 143. 


Snterefies Dargelegt. Wir feunen nunmehr den Zufammenhang, in welchem 
das Sutcrejfe mit dem Vorftelnngsleben der Scele ftcht, wijjen daher 
auch, was ein Juftandefommen fördert oder hindert. Piychologiic) 
genommen muff 03 zum Sutereffe Fonmmen, wenn die neuen VBorftell: 
ungen im Sedanfenkveife des SZöglings jtets jolde verwandte ältere 
Borftellungen vorfinden, welche fibh mit Leichtigkeit ins Bervußtfein 
zurücdtufen (reproduzieren) laffen, die jodanı die neuen Vorjtellungen 
ummandeln amd fic) mit ihnen innig verjchmelzen (fie apperzipieren) 
fünnen. Das wird um jo gewifjer gejchehen, wenn die neue, aljo die 
zu apperzipierende Borftellung mit ciner äftern Borftellunggreihe jo 
in Berbindung tritt, day fie cin lied diefer Reihe wird und dadurch 
den Gharafter von etwas Envartetem erhält.) Die Erwartung fann 
dabei bedeutend gefteigert werden, wenn die neue Borjtellung gleich: 
zeitig mit mehreren ältern Reihen in Verbindung tritt, aljo zum 
Kreuzungs- oder Sinotenpunkte in denjelber wird. Dod) das führt 
bereit3 auf Majnahmen des Unterrichts, welche an dicjer Stelle, wo 
e3 fic) lediglich um die piychofogiichen Bedingungen des Snterefjes 
Handeln jollte, nicht zu erörtern find. 
c) Das vielfeitige Interejie. 

Das Intereffe joll das Bindeglied zwilchen Wifjen und Wollen — 
abgeben. Da der erziehende Unterricht aber nicht jedes Wollen be- 
giinftigt, jo fame ihm auch wicht jede Nichtung des Interejjes als 
gleich wertvoll gelten. Daher mürjen die Chjefte de Durd) den er- 
siehenden Unterricht begimjtigten Wollens für das Futereffe bejondere 
Bedeutung erlangen. Ferner muß auf die Beziehungen, in welche 
Dicje Objekte zu dem Zöglinge treten fünnen, und auf die Beziehungen 
derielben unter einander yelbjt, nicht mur anf die Chjefte an fich, dag 
Suterejje Hin gelenkt werden. E3 darf and) das Interefje in feinem Falle ein 
einjeitiges bleiben. Das muß deshalb ausdrücklich betont werden, weil 
die Gefahr der Einjettigkeit un fo näher Liegt, al3 ja jeder Högling 
leinen cigenartigen (individuellen) Gedaufenfreis, jeine Licblingsvor- 
jtellungen, aljo auch jeine bejondere Buterejfen}phdre bereit3 befipt, 
wenn der Unterricht begtint. Natürlich fann dDabet nicht gemeint jen, 
daß jedes einzelne Objekt, das jfpater einmal zum Menjden in Bes 
gichung treten, Gegenjtand jenes Wollers werden könnte, herange- 
zogen werden mtlijje. Das Hicke einfach Unmiglides, iiberdic3 auch 
Unnötiges, fordern. Daz aber der Unterricht jid) über alle Gebiete 
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verbreite, welchen die Objefte des Wollens angehören können, dak er 
die möglichen Beziehungen der Objekte unter fi) und zu dem Dien- 
chen berüdjichtige, jo zwar, daß in jedem Kalle Ichhaftes Ynterefje 
für diejelben im Zöglinge entftehe, das muß gefordert werden. 


Nun it e8 auch nicht jchwer, die Gebiete, welchen die Objekte 
bes Wollen? angehören fGnnen, feitzujtellen. Dan Hat nur nötig, 
den Quellen, denen dic Elemente des menjdhlicjen Gedanfenfreijes, 
die Borftellungen, entipringen, nachzuforfchen. Als foldje ergeben 
fic) aber zuleßt immer wieder dieje zwei: Natur und Menjchen- 
leben. Zu beiden tritt der Menich in Beziehungen: beide wirfen auf 
ihn cin; umgelehrt richtet fic) auf beide fein Wollen, fie enthalten die 
Objefte jeines Wollens. Die Beziehungen, in welche der Drench zu Natur 
und Menfchenleben tritt, begreifen wir unter den Namen Erfahrung 
und Umgang, indem wir namlid) die Erfahrung vorwiegend mit 
der Natur, den Umgang mit dem Deenjchenleben in Verbindung 
bringen. Beide, Erfahrung und Umgang, führen direft zu den im 
Gedantentreije enthaltenen Borjtellungen; denn Sorftellungen cntftehen 
dann, wenn den Porftellungsobjeften Gelegenheit geboten ift, auf 
die Scele cinguwirfen. Die durch Erfahrung gewonnenen Borftellungen 
führen zu Ertenntnijjen, die durch Umgang gewonnenen zu Ge- 
finnungen oder zur Teilnahme Da nun Natur und Menichen- 
leben auf den Zögling bereits einwirken, che der Unterricht beginnt, 
da fic ferner nicht aufhören, neben dem linterrichte fort und fort auf 
ihn einzumirfen; fo ijt eine nachhaltige Beeinflufjung dc3 Gedanfen- 
freifes des Zöglings überhaupt nur denkbar, wenn der Unterridjt an 
die vorhandenen Nejultate der Erfahrung und des Umgange, aljo an 
die Erfenntnifje und Gejinmingen des Zöglingd, anfnüpft, um fie 
fortzufegen und zu ergänzen, um fie zu erweitern und zu berichtigen, 
um fie zu verdeutlichen und zu ordnen.?”) 

Damit aber find wir an dem Purfte angelangt, wo Die 
Richtung, weldye dem Yuterejje des Biglings zu geben it, genau 
bezeichnet werden fann: fie verweiit auf die Refultate der Erfahrung 
und des Umgangs, auf Erfenntnifje und Sefinnungen (oder Teilnahme). 
Zur weitern Orientierung dienen uns am Feften Herbarts Elaffifche 
Worte:**) „Beide, Erfenntnis und Teilnahme, nehmen urjprünglich 
bag, was fie finden, fo wie es licgt; dic cine erjcheint in Empirie, die 
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andere in Sympathie verjunfen. Aber beide arbeiten fich empor, an- 
getrieben durd) die Natur der Dinge. Die Nätfel der Welt treiben 
aus der Empirie Spekulation, die Freuzenden ;sorderungen der Men- 
jen aus der Sympathie den gejelligen Ordnungsgetit hervor. Der 
leßtere giebt Gefeke, dic Spekulation erfennt Gejeße. Unterdeffen 
bat da3 Gemüt jid) befreit vom Drude der Mafie, und nicht mehr 
verfinfend ind Einzelne, wird c8 jegt von den VBerhältnijfen anges 
zogen; c8 entjtcht die ruhige Betrachtung von den äjthetiichen Ver- 
hältnijjen, das Mitgefühl vom Verhaltnis der Wiinjde und Sträfte 
der Menfchen zu ihrer Unterwürfigfeit unter den Gang der Dinge. 
So erhebt fic) jene zum Gejdymad, diefe zur Religion.” 

Nach diefer Entwidelung ift auf feiten der Erfenntnis jowobl, 
al3 aud) auf feiten der Teilnahme dreierlei zu untericheiden. Die Ers 
fenntni3 erjcheint nach einander ala Empirie, Spekulation und Ge- 
Ihmad; die Teilnahıne al8 Cympathie, gefelliger Ordnungsgeiit und 
Religion. Eine Prüfung beider Neihen führt zu der Ueberzeugung, 
daß in ihnen alle Bezichungen, in weldje der Menfd) zu Objekten 
treten fann, berüclichtigt jind. Dit diejes der zyall, fo find die Ges» 
biete, auf welchen fic) das Wollen des Zöglings mehr und mehr ent- 
falten foll, gefunden, damit zugleich aber auch die Richtungen, welche da8 
Siterefje einjchlagen muß, um eben zu jenem Rollen gelangen zu lafjen. 

Eutjprechend den beiden Reihen unterjcheiden wir, um furs 
zu bezeichnen, welcher Art das Interejje des Boglings fein fol, 
sutercifen der Erfenntnis und Sntereifen der Teilnahme. 
Weiter nennen wir als Intereffen der Erfemtni® das empirische, 
jpefulative und äjthetiiche Interefje, als Anterefjen der Teil- 
nahme das jympathectifde, fogiale und religtöfe Intereffe. 

Dazu folgende nähere Bejtunmungen. 

A. ssnterejjen der Erkenntnis. 

a) Das empirtijche Anterefjc. E3 äußert fi in der Beichäf- 
tigung mit den verjchiedenen Gegenftinden der Erfahrung dadurd), 
daß diefelben in ihrer Vielyeit und Mannigfaltigleit gern anfgefaßt 
und beobachtet werden. Dicje Gegenftände finden fich zumeift in der 
Natur vor, ¢8 find Tiere, Pflanzen und Steine, e3 find Natur- 
ereigniffe. Aber aud) die Thatjachen der Gefchichte, dic Vorfomm: 
niffe des täglichen Lebens find Objekte für bas cmpirijdje Intereffe. 
In diefem SIntereffe tritt fonach bas hervor, was wir mit bem beut- 
ichen Namen „Wißbegierde" bezeichnen, 
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b) Das jpefulative Intereffe It das empirische Antereffe 
ein (ebhaftes, jo drängt ¢8, immer tiefer in die Oegenftände der Er- 
fahrung einzudringen. Dabei trifft c3 auf manches Dunkle, Rütjel: 
hafte und vegt jo zum Nachdenfen an. Die Erkenntnis von Swed 
und Meittel, Urfache und Wirkung, Grund und Folge, die Erkenntnis 
der Abhängigkeit der Chjelte unter einander, des Gejesmapigen in den 
Thatjachen und Crideinungen tritt mehr und mehr als ein Be: 
Dentungsvolles und Daher Erjtvebenswertes hervor. it das Jnterejje 
in Dicjem Stune auf Dinge md Ereigniffe gerichtet, dann it c8 als 
Ipefnlatives Snterejje thatiq. Mean erfeunt zugleich, daß das 
Wejen diejes Fnterejjes in der Hauptjache durch das deutiche Wort 
„Denfen“ wiedergegeben wird. 

c) Das äfthetische Antereffe. Durch das fpefulative Interetje 
gelingt 08, Ordmung in die VielHett urd Mannigfaltigfeit der Dinge 
und Ereignijje zu bringen. Die Seele wird dadurd) von einem 
auf ihr Laftenden Drude befreit: fie verjenFt ji mm nicht mehr 
in Die Menge und Mafjfe der Dinge und reignifje, jondern fie 
äußert fid) über Dicjelben beifüllig oder mißfällig, fie beurteilt die an 
ihnen Hervortretenden Berhältnifje, indem fie den Maßftab des Schönen 
und Guten anlegt. Gefehieht dicjes gern, anhaltend und wiederholt, 
jo ift das äjthetifche Iuterejfe thätig. Wir erfennen in demjeloen 
den Cinn für das Naturjchöne, unjtiböne und Sittlichichöne und 
fönnen cs daher ganz treffend mit dent deutjchen Worte „Sefhmad“ 
bezeichnen. 

B. Die Sntereljen der Teilnahme. 

a) Tas jympathettyde SIutereffe. DVasjelbe Tommt in der 
Art und Meife, wie Die Gefühle anderer aufgenommen werden, zur 
Erjcheimmg. Es folgt Tem Yaufe dicjer Gefühle, mmmt teil an 
ihren Veränderungen, Störungen und Widerjprüchen, aljo an dem 
Wohl und Vche, an der rende und an dem Schmerze anderer. 
Sou führt c3 zu einer Manmnigfaltigfeit von Gefühlen, gewijjermafen 
zu einer Wiederholung der Freuden und Leiden anderer im ciguen 
Herzen. Wir fünmen c3 daher durd) das deutihe Wort „Mitge: 
fühl“ jchr gut wiedergeben. 

b) Das joztale Intereffe. Das jympathetiiche Interefje bes 
zieht jich auf die Gefühle einzelner Perjonen. Da ce nun aber vor: 
fontnt, dal vielen Menjchen mandjes übereinftimmend als Wohl oder 
Wehe erfcheint, daß aljo eine Art Gemeint der Gefühle vorliegt, 


jo fann das Nuterejje dDabet nicht ftchen bleiben. E8 richtet yray auf 
das, was vicle gleichzeitig bewegt, was vielen al8 Wohl oder Wehe 
ericheint. Dod) auch dann, wenn fid) Widerfpriidje in den gleichzeitigen 
Regungen einer Menge zeigen, ijt das Butereffe wirffam. Denn Hier 
ftrebt ¢3 nach Musgleich diefer Widerjprüche, nach Herbeiführung des 
gejelligen Trdnungsgeiltes, der allen Wohl bereiten fol. Im dtefer 
Richtung treibend, wird das Intereije zum jozialen (gefellichaftlichen) 
outereffe, Es zeigt fid) als Hingabe an ein Ganzes, an die Sefellichaft, 
und fan durch das deutsche Wort „Semeinfinn“ bezeichitet werden. 

c) Das reltgtije Gntereffe. Die Teifnahme an dem Wohl 
und Wehe eingefner Perfonen und der Sejellfchaft trifft aber auch auf 
alle, in denen fich alle menichliche Klughcit und Thätigkeit als furdhts 
{v3 verweilt. Tie Teilnahme it dann begleitet von Furcht und Hoff- 
nung: man fürchtet des Wee und hofft auf das Wohl. Das führt 
weiter zu der Überzeugung, daß cin höherer Wille die Gefchidle der 
Menfchen lenkt, umd daß fich der Meenjdy diefem zu unterwerfen Habe. 
So entficht zunächit das veltgtöje Bedürfnis, und aus ihm hervor 
geht der Glaube. Bethatigt fic) aber der Menjch in diefer Richtung, 
Dann fprechen wir ihm religöfes Butercffe zu. Das religiöje Intreffe 
zeigt fic) fonac) in dem Sireben, in allem dem Willen Gottc® gemäß 
zu leben, und wir dürfen c3 deshalb mit den Ddentichen Worte 
„srömmigfeir“ bezeichnen. 

Anjichliegend an dieje Anzeinanderjegungen möge noch cine jdjemas 
tifche Darftellung des Bufammenhangs unter den einzelnen Intrefjen 
Plas finden. Dicjelve rührt von Lindner?) her und dürfte fic) als 
recht brauchbar ermweifen. 

snterefsjen 


der 
Erkenntnis, Teilnahme an 
a) reine b) wertihägende a)den Menjchen b) Gott. 
der de des dem ber 
Erfahrung, Tenfens, Gejhmads. Einzeln, Gejellichaft. 
1. 2, 3. 4. D. 6. 


entpirijdjes, jpefulatives, äjthetifches, ympathetifches, foziales, religiöfes Yutere fie. 

Bon jest ab Haben wir mit dem Begriffe des Yntereffed die fedjs 
Richtungen, in welchen c3 fic) bethätigen foll, ftets verbunden zu denken. 
Deshalb nämlich, weil wir vom Interefje fordern müjjen, dg B €8 fid) 





2°) Lindner, Encyllopädifches Handbud, ©. Alt. 
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auf alle Bezichungen erftrecke, in welche die Objekte zu dem Meenfchen 
treten fünnen. Whire dictes nicht der Tyall, jo würde fic) Später im 
Wollen in diefer oder jener Beziehung eine Unficherheit einjtcllen, 
welche jich mit dem oberften Cratehungsswede, der fittlich-religiöien 
Charakterbildung, nicht vereinbaren liche. Um aber anzudeuten, dak 
bas Jntereffe alle vorhin entwidelten Richtungen in fich vereinige, 
nennen wir c3 vicljeitiges Sutcrejje. Der erziehende Unterricht 
Hat fein Whfehen nur auf diejes ISuterejje zu richten. 

Dem vieljeitigen Yutereffe fteht das einjeitige gegenüber, 
d. fh. ein Sntereffe, weldjc3 nur in einer oder einigen der obigen jedjs 
Richtungen fic) betnätigt. Wuferdem fan aber auch daS vieljeitige 
Snterejje jelbjt in Einjeitigkeit geraten. Das gejchieht, wenn es fid 
in einer oder einigen Nichtungen ftärfer al3 in den übrigen entwidelt. 
Deshalb Hat dic nod) nähere Beftunmung zu dem durch den erzichen- 
den Unterricht Herbeizuführenden Irtterejjce Hinzu zu fonnnen, dap alle 
Richtungen desfelben gleichmäßig cutwicelte jein müffen. Man darf 
hierbei an eine Art von Gleichgewicht denken, da3 unter den feds 
Interefjen der Erkenntnis und Teilnahme befteht. Nach Herbart be- 
zeichnet man daher auch diejen idealen Zuftand kurz als gleichfchwe- 
bende PVieljeitigfeit des Interejjes, oder man fpricdjt von einem 
vieljcitigen, gleichichwebenden Anterefie. 

Hier fünnte der Einwurf erhoben werden, daß c3 doch cur dem 
vieljeitigen Butcreffe überlegenes geben müfje, nämlich das alljei- 
tige Interejje, und dak diejes dod) wohl als Soeal zu betrachten fei, 
wenn eS fic) um weitere Ausgeftaltung de Begriffs Anterefje handele. 
Hierauf ift folgendes zu ermwidern.?%) Ganz abgejchen davon, ob dic 
Allfeitigfeit weiter zu führen vermag als die BVicljeitigfeit, denn beide 
find idealer Natur, fo erjdjeint doch die Allfeitigkeit mit der Aufgabe 
des erziehenden Unterrichts unvereinbar. Wllfeitigkeit bedeutet ctwas 
Abgejchlofjenes, das Weiterjtreben Ausfchliegendes, zum Stillftande 
sührendee. Das aber widerftreitet dem Begriffe des Bnterejjes, der 
ja die weiterftrebende Selbjtthätigkeit in jich fchliegt. E38 Hat Daher 
bei der Vicljeitigfeit, die das Weiterjtreben nicht mur nicht aufhebt, 
ondern viclinehr begünftigt, zu verbleiben. 

d) suterefje und Wollen. 

Micderholt haben wir im vorigen das Bntercfje al’ Bindeglied 

awijdjen Wiffer und Wollen bezeichnet und darqus jeine große Bee 
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deutung für den erzichenden Unterricht nicht nur, fondern für die 
fittlich-religiöfe Charafterbilbung überhaupt hergeleitet. C8 dürfte des- 
halb an der Zeit fein, das Verhältnis zwifchen Intereffe und Wollen 
nud) ctroa3 genauer zu unterjuchen, al3 bereits gejchehen tit. 

Da ijt denn zunächft daran zu erinnern, dap das Wollen eine 
Urt des Begehrengs ijt, und dap das Begehren von Vorftellungen 
abhängt, alfo als ein abgeleiteter Bujtand des Bewuftjeins (nicht als 
ein urfpriinglidjcr) gn gelten hat. Wis Objekte des Begehrens, jo meint 
man, treten äußere Gegenjtände, 3. B. das Waffer für den Durften- 
den, auf. Doc find das mir die jcheinbaren Objekte, nicht die wirk- 
lichen. In Wirklichfete giebt jeder äußere Gegenftand nur das 
Mittel ab, einen innern Zuftand Herbeizupifren, wie 3. B. die 
LHfahung des Durftes beim Durftenden. Die Vorstellung diefes innern 
Zuftandes ift jonach das in Wahrheit Begehrte. Das funn ja füglich 
aud) nicht anders fein. Denn nicht äußere Gegenjtände, fondern nur 
Borftellungen gelangen in das Bewußtjein, auf foldje aljo ijt da8 Be- 
gehren gerichtet. 

Das Begehren endet, jobald cd fein Ziel erreicht Hat, was immer 
der gall ift, wenn die Borftelung de8 Begehrten von neuem erzeugt 
wird, aljo als finnlide Wahrnehmung auftritt. (Sn dem vorhin 
erwähnten alle bildete die Vorftellung der Stillung des Durftes das 
Objekt des Begehren. Durch wirklicde Stillung de8 Durjtes, aljo 
durch die von renem erfolgende Erzeugung der begehrten Vorjtellung, 
mupte dag Begehren erlöfchen.) 


Da das Begehren nad) ettvas jtrebt, was noch nicht da ift, jo 
ift c3 auf Künftiges gerichtet. Darin jpridjt fich zugleich ein Uns 
zufrtedenfein mit dem Gegenwärtigen aus. Die Unzufriedenheit wird 
um fo größer fein, je größer ich die Hindernifje erweijen, welche der 
Erreihung des Kiinftigen entgegentreten. Da nun aber dag Begehrte 
niemal3 ein äußerer Gegenftand, jondern ftets cine Vorftellung tft, fo 
können die Hinderniffe, weldje ihm entgcgentreten, aud) nur Bor: 
Itellungen jem. Conad) erkennen wir in den Hindernijjen ganz das- 
jelbe, was wir früher al® Hemmungen bezeichneten. Biychologich 
genommen it daher der Begriff des Begehrens jo zu jfaffen: Das 
Begehren ift das Emporftreben einer Vorftellung gegen dre 
im Bewußtjein vorhandenen hHemmenden Vorftellungen. Das 
Begehren wird daher, dadsfelbe immer noch pfychologijd) genommen, 
zum Biele führen, wenn die hemmenden (Lonteären, unseren, 
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Borftellungen überwunden werden fünnen. Dazu aber find Hilfen 
Hilfgvorftellungen) nötig. wie wir früher gefunden haben. Hier er- 
Icheinen diefe Hilfen zugleich als Beweagriinde (Motive)des Begehrens, ohne 
Dic man jelbjtverjtändlich gar nicht begehrt haben würde. Faffjen wir 
jet Die ganze Entwicelumgsreihe überfichtlich zujfammen, jo Ttellt fid, 
der Vorgang des Begehrens wie folgt dar: a) Vorjtellung des be: 
gehrten Gegenjtandes; b) Auftreten entgegengejeßter Borjtellungen, 
welche Hemmend wirken: ¢) Deranzichung von DilfSvorjtellungen, voelche 
Die henmmenden Gegenfäge bejcitiaen. 

Es dürfte aus dtejer Darfiellung zugleich hervorgehen, daz 
Die Stärfe des Begehrens wejentlid) von der E:ärfe der Hilfen 
abhängig ijt, Ms beite Hilfen Find aber finnlihe Wahrnehmungen 
oder Empfindungen, außerdem Borftellungsreihen, denen die VBorftellung 
des Begehrten als Nreuzungspinft angehört, zu bezeichnen. 

Sefept mun, Das Begehren Hat zum Htele geführt, vder, was 
dasjelbe bejagen will, die Regierde ift befriedigt worden, was damn? 
Verferwindet dann jofort alles fpurlos aus dem Bawußtjein, oder tritt 
eine Nachwirkung cin? Tas leptere ift der Fall. Die Befriedigung 
einer Begierde hat jtets ein Luftgefühl zur Folge. Bei Befriedigung 
einer furnlichen Begierde wird diefe3 Lurftgefühl mit der unmittelbaren 
Empjiidiung des Begehrten gufaminenfallen; bei Befriedigung einer 
intellektuellen Begierde wird ¢3 fic) ebenfalls in enger Verhinding mit der 
Musfiillung des Bewufticins durch das begehrte Vorftellungsgebilde zeigen. 

Hat eine Regierde Durch ihre Befriedigung ifr natürliches Ende 
erreicht, jo ijt damit noch nicht gejagt, dap fie für immer abgethan 
ji. Es giebt Begicrden, die jtets wieder zum Vorjdeine fommen 
wenn fich die der Worfiellung des Begehrten entgegengejegten Bor- 
ftellungen wieder ing Rewußtfein drängen. Wir brauchen bier mur 
an Den wiederkehrenden Turjt, an Das wiederkehrende Verlangen nad) 
Arbeit uj. w. zu Denfen. 

Haben wir damit das Wejen des Begehrens in einem für umfere 
Bwece ausreichenden Umfange feinen gelernt, jo bedarf c3 jeßt nr 
nod) einiger Bemerfungen, um and) über das Wefen des Wollens 
Dic nötige Stlarheit zu erlangen. Das Begehren wird zum Wollen, 
fobald die Einficht in die Erreichbarkeit des Begehrten, das ,, Whiffen 
dom stönmen,” alfo die Gawvißheit des Erfolges, fic) mit ihm vers 
bindet. Wir dürfen daher den Begriff des Wollens jo fallen: Das 
Wollen ift das Emporitreben einer Boritellung gegen Die 
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im Bewußtfein vorhandenen entgegengejegten Vorftellungert 
unter Borau3zsjcgung des Erfolges. 

AS Urjade der zum Wejen des Wollens gehörenden Bor: 
ausjepung des Erfolges haben die Hilfsvorjtellungen (Motive des 
Wollen?) zu gelten, gleichviel, ob fid) die Borausfekung als are 
Ueberzeugung oder Glanbe äußerte. Nicht jelten freilich bewirken diefe 
Hilfsvorjtelluncen, day fid) dem Wollen mehrere Möglichkeiten zeigen. 
Dann tritt dev Zuftand ein, den wir Überlegung neuen, und der 
Jolange dauert, al3 die Hilfsvorjtellinigen einander das Gleichgewicht 
halten. Vicjes Gleichgewicht wird erft gejtört, wenn in einer der 
vorhandenen Nichtungen ein Zuflug don nenen Hilfsvorytellungen 
jtattfindet. 8 folgt dann die Entjcheidung, dev Entjcehluß, welcher 
einerjeit3 wieder mit der Handlung eng verknüpft it. Sm der 
Handlung, der That, findet das Wollen jeizen natürlichen Abjchluß; 
die Handlung (Ihat) allein Fann daher auc das Vorhandenjein des 
Wollens beivetjen. 

Mac) diefem läßt ich über des Berhältuis zwiichen Intereffe 
und Wollen folgende3 jagen. 31) Iuterejje und Begehren (das Begehren 
al3 die Borjtufe des Wollens) haben zumächjt ein Veerfmal gemein: 
jedes ijt eine Art des Empfindens und ftcht der Gfleichgiltigkeit 
gegenüber. Der Gegenstand, auf den fie fich beziehen, erjcheint beiden 
al3 ein wertvoller. tur trachtet das Begehren nach dem Befibe des- 
jelben, während das Interejje diejes nicht thut Das Interefje trägt die 
Krajt Selbitändigen Weiterjtrebens in fic) und ijt daher cbenjo wie 
das Begehren cine Art des Strebens Freilid) bleibt c3 auf der 
erjten Etufe desfelben jichei, e3 zeigt greude über das Gegempärtige, 
während das Begehren immer auf ein Stünftiges gerichtet ft. Das 
Begehren it jeiner Natur nach jchwaufend, flüchtig, das Sntereffe 
zeichnet Jich Durch Tauerhaftigfeit aus. Die Beflandigfeit des Wollens, 
welde int Charakter zur Erjcjeinuug fommt, ijt daher auf dem Cine 
Huß des bleibenden Sutereyjes zurüdzuführer. Das Jntereffe yt ftets 
von Luftgcfiihlen begleitet; das Begehren hat es zunächjt mit Hemmungen 
zu thun, welche Gefühle der Unlujt erzeugen. Quftgefühle jtellen fie) 
bei ihn in der Neger erjt im Augenblicke der Befriedigung ein. Bur 
Befriedigung fann cd mur fommen, wenn die guc Befeitigung der 
Hemmungen erforderlichen Hilfen vorhanden find. Diefe aber herbeizus 
fchaffen, wird wejentlich vom Intereffe für diejelben abhängen, denn die 
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Vorftelungen, für welche fein reges Intereffe vorhanden ift, können 
miemal3 mit Leichtigkeit und Hinreichender Stairfe in das Bewnft- 
fein treten. 

Soll bas Begehren zum Wollen werden, dann muk die Über 
zeugung von der Erreichbarkeit de3 Begehrten Hinzutreten. Diefe 
Überzeugung wird cbenfall® nur durd) Hilfßvorftellungen erreicht. 
Und So leiftet bas Antereffe auch Hier die trefflichiten Dienjte, indem 
eB die Heranziehung dicfer Hilßvorftellungen wefentlich begünjtigt. 

Das dürfte ausreichen, um das Interejje al3 Bindeglied gwijcher 
Wiffen und Wollen, alfo zwifcden dem Theoretijdjen (der Einficht, 
dem Gedanfenkretje) und dem Praftijden (dem Können, Handeln), zu 
fennzeichnen.. Was aber nod) mehr bejagen will, eS dürfte ausreichen, 
um das gleichjchwebende, vielfeitige Jntereffe als das zum fittlich- 
religiöien Wollen führende Übergangsglied zu charakterifieren. 

Saffen wir fchließlich alles das nod) ganz kurz zujammen, was über 
die Entwidelung des ittlich-religiöjen Wollens durch den Unterricht über: 
Haupt gefunden wurde. Ohne Borftellungen giebt e3 fein Begehren, aljo 
auch fein Wollen. Die Beeinfluffung des Wollen3 muß daher mit 
der Becinfluffung der Borftellungen in Verbindung ftehen. Die Gefamt- 
heit aller Borftellungen, über welche ein Mtenjd) verfügt, nennen wir 
feinen Vorjtellungs- oder Gedanfenfrei3. Die planmäßige Ausbildung 
des Gedankenkreijes tt Interricht. ES Negt jonach die Möglichkeit, 
das Wollen durch den Unterricht zu beeinflufjen, vor. Thut das der 
Unterricht in bewußter Weise, jo wird er zum erziehenden Unterrichte. 
As Hauptmittel, das Wiffen zum Wollen hinüberzuführen, gilt dem 
erziehenden Unterrichte das Intereffe. Da in Unterordung unter den 
oberjten Erziehungsziwed der erziehende Unterricht nur auf ein fittlich- 
religiöfes Wollen fein Abjchen richten darf, jo hat er ein diefem ent- 
ipechendes Interefje anzujtreben. Und fo erfennen wir als nächte 
Aufgabe des erziehenden Unterridts, alfo des Schulunterrichtz 
ine engern Ginne, die Herbeiführung des gleichichwebenden, 
vieljeitigen Interefje3. 

Damit wären wir aber im Brennpunkte der gefainten Schularheit 
angelangt. G8 tit dad zugleich Der Punkt, bis zu welchem die erjte der 
beiden Abteilungen der vorliegenden Arbeit zu führen Hatte. Was 
wird die zweite Abteilung noch hinzuzufügen haben? Das liegt nun 
nahe genug. Nur die Aufgabe de8 Schulunterricht? ift gefunden und 
Hargejiellt worden; die Lijung der Aufgabe {teht noch aus. Des- 
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halb ift weiter zu fragen: Wie gelangt der Schulunterricht 
zum gleihjchwebrnden, vieljeitigen Interejje? 

Man Sieht fofort ein, daß die alljeitige Beantwortung diefer 
rage cine volljländige Unterrichtslehre zur yulge haben müßte. Eine 
jolde Ausdehnung dem Nacdjfolgenden zu geben, beabfichtigen wir 
freilich nicht. Denn was wir bringen, bezieht fic) nicht auf den 
ganzen, jondern nur auf den eriten Schulunterricht, im wefentlichen 
auf Die zwei erjten Schuljahre. 3 ijt alfo midjt mehr als cin Bei- 
trag zur Löfung der den erziehenden Unterrichte gejtellten Aufgabe. 
Sndefjen meinen wir, daß gerade diefer Beitrag willlunmen fein miiffe, 
weil ja die Frage, welche Ausgangspuntte der erjte Schulunterricht 
zu wählen und welde Etoffgebiete er in feinem iveitern Verlaufe 
zweifellos zu bearbeiten babe, wenn er feinem grundlegenden Sharafter 
entfpredjen jolle, eine noch immer offene ift. Dicfe Frage ihrer natür- 
lichen Löjung entgegenzuführen, das ijt die bejondere Aufgabe, 
welche fic) die nachfolgende zweite bteilung der vorliegenden Arbeit 
geitellt Hat. 


Sweife Abfeilung. 


Von der Lifung der Aufgabe des Schulnnterrichts. 


4. Kapitel. 
Die Hauptfäher des Sdulunterridfs. 


Die nächite Aufgabe de3 Schulunterrichts, fofern derfelbe ergiehender 
Unterricht fein foll, befteht in der Herbeiführung des gleichicyiwebenden, 
vicheitigen Interejjes. C3 it Kar, daß die Dapnahmen, welche behufs 
2öfung diejer urfgabe zu treffen find, aus der Wufgabe jelbjt abgeleitet 
werden müjjen. Da wir num umter Inteveffe die umigeHingabe an die Gegen- 
jtände des Wiffens in Verbindung mit dem dauernden Streben, dag Ge: 
youpste nicht nur feitzuhalten, jondern auch mehr und mehr zur ver: 
vollfonmmen, verjtchen, fo hat fich unfere Nufmerfjanfeit zunächit auf 
Die durch den Unterricht gu bearbeitenden Wiffensgebicte, die Haupt: 
fächer des Unterrichts, zu richten. Die Frage: Was joll gelehrt und 
gelernt werden? tritt aljo in den Vordergrund der weitern Unter: 
fuhungen. Cine nähere Bejtimmung de3 Iinterejfes licgt dabei in 
den Begriffen „vieljeitig“ und „gleichichwebend“. Dicje führen offen: 
bar zu der ‚Forderung eines vicheitigen, wohlbezrenzten ud wohlge- 
ordneten Wijjensftoffe3, der mit Nückjicht anf die jechs Klajjen des 
nterejjes auszuwählen it Die Sutereffen find dann tetl3 joldje der 
Erkenntnis, teils foldje der Teimahme, und jo treffen wir jehlieplich 
auf die beiden Dauptquellen für unjer Ceelenleben, Erfahrung und 
Umgang, und dürfen jagen, dah der Unterricht, wen er cit Wiffen 
erzeugen joll, aus dem dus gleichjdhtwebende, vieljeitige Sutercjje Her: 
vorgehen fan, eine auf Erfahrung und Umgang gegründete Gliederung 
erhalten muß. Mit andern Worten: e3 muß Unterrichtsfächer geben, 
welche an die Rejultate der Erfahrung und Unterrichtsfächer, welche 
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an die Rejultate bes Umgangs anknüpfen.) Da aus der Erfahring 
vorwiegend Kenntnijje der Natur, aus dem Umgange Gefinnungen 
gegen bejeclte Wejen (Empfindungen der Teilnahme) hervorgehen, fo 
darf man zwei Hauptridjtungen des Unterridjts unterfcheiden, Die 
naturwijenschaftliche und gefchichtliche, oder, was dasjelbe ift, 
man darf zwei Hauptjtänme bes Unterrichts, Naturkunde und Ge- 
ihichte, annehmen. Dabei Hat man allerdings die Gefchichte im 
weitern Ginne aufzufajjen, als Inbegriff der Gejinnungsverhältniffe 
bejeelter Wejen überhaupt. 

Da der Unterricht ein erziehender fein fol, fo ift jedenfall den 
Fächern, welche dem ethiichen Zwede der Erziehung am ummittelbarften 
dienen, das Übergewicht einzuräumen.) Das aber find die gejchicht- 
lichen Fächer, dem dicje Hunptfächlich weden und beleben die Snter- 
efjen der Teilnahine und werden jo zu einer überaus wichtigen Unelle 
fittlicher Gefinnungen. Ans diefem Grunde find aud) die gejchicht- 
lichen Fächer in der Erziebungsichule allen übrigen voranzuftelfen. 

Die gejchichtlichen Fächer fuiipfen an die Rejultate des lIm- 
gangs an. Umgang farm aber der Menjch pflegen entiveder mit 
feinesgleichen, alfo mit andern Menfchen, oder mit Gott. Daher haben 
die geyhichtlichen Fächer ihre Stoffe dem Weenfdenteben (dad fic) 
wieder in ein vergangenes und gegemvärtiges gliedert) oder der Ne- 
figion zu entlehnen. Siernach ift bei den gejchichtlichen Fächern eine 
profane und cine religiöje Reihe zu unterfcheiden. Zu der relis 
gidfen Neihe gehören: Biblische Geichichte, Kirchengefchichte, Satechig- 
muslehre und Slirchenlied; zu der profanen Meihe find zu rechnen: Ge- 
Ichicdyte (im engern Cine, welche ji auf Die Vergangenheit bezicht), 
Gejelfjchaftsfunde, politiiche Geographie u. f. 10. Beide Reihen ane 
jammen fehließen dad in fich, was wir ober überhaupt als Gefchichte 
(it weitern Sinne) bezeichneten, nämlich die Sefimmmgsverhältnifie 
bejeelter Wejen. 

Die uaturwiffenfaaftliden Fächer, weldje an die Refultate 
der Erfahrung anknüpfen, haben 8 teil3 mit Naturgegenftänden, teils 
mit Naturereiguijjen zu thin. Zu den Naturgegenjtänden gehören 
Tiere, Pflanzen und Deineralien; al Naturereigniffe Haben Die 
mancjerlei Naturerfcheinungen auf der Erde und am Himmel zu gelten. 
Daraus ergeben fic) folgende Zweige der Naturkunde: Natırgeichichte 
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(Tiere, Pflanzen und Mineralienfunde), Naturlehre (PHyfif und 
Chemie) und, bis zu einem gewijjen Buntte, Menjchenkunde (Anthropo« 
fogie) und Geographie. 

Seder der beiden Hauptitämme des Unterricht? hat fo fehr fein 
Eigentümliches, daß 8 unmöglich ift, ihm durch den andern zu er- 
fegen.*) Witch giebt es feine formale Bildung, welde im ftande 
wäre, durch die in dem einen Gebiete gemachten Erwerbungen auf 
die Bildungsitoffe des andern Gchbieted unmittelbar cine Kraft aus 
zuüben. Wer in der Sphäre der Gelinnungen Sicherheit im Urteilen 
und Schließen erlangt hat, muß nicht auch die gleiche Sicherheit ir 
der Sphäre der Erfahrungen bejigen und ungetehrt. Wollte man 
tropdem beide Richtungen von einander trennen und den Unterricht 
(etwa in der Abficht, zu fongentrieren) nur auf dic cine beziehen, fo 
. müßte eine Halbheit in der Bildung die Folge fein. 

Dod mit den Fadjern der beiden Hauptitämme ift die Zahl 
der Unterrichtöfächer nod) nicht erichöpft. Zur Gefchichte gefellt fig 
notwendigerweile die Spradfunde, weil die Spradje (Litteratur) 
c8 ift, burch die ung die Gejchidjte überliefert wird. “Dabei gilt uns 
jelbjtverjtändlid) die Sprache aud) al8 widhtigftes Darjtellungsmittel 
itherhaupt, jobald es fic) darum handelt, Willensäußerungen verftand- 
lich zu machen und Begriffe zu bilden. Sprechen, Lejen, Sprachlehre, 
Recht: und Aufjagjchreiben treten alS Zweige des Spradjunterrichts 
auf. Diefelben lajjen fic) aber auf zwei Hauptzweige, Lefen und 
Schreiben, zurüdführen, wenn man bedenkt, dak dad Lejen durch das 
Sprechen, da8 Schreiben (im weitern Sinne: Redht- und Auflap- 
jchreiben) durch die Sprachlehre vorbereitet werden muß. 

Dem Spradunterricjte jchließt fi der Gefangsunterridt 
an. Er darf als diejenige Art der Sprache bezeichnet werden, welche 
ganz bejonders geeignet ijt, dad Gemüt zu ergreifen, Empfindungen 
der Teilnahme zu weden. 

Mit der Naturkunde in engjter Verbindung fteht jedenfalls die 
Mathematik?) Sie ift die formale Seite der Natur, wie treffend 
bemerft worden ift, denn Zahl, räumliche Geftalt und Bewegung 
zeigen fic) bei allen Gegenftänden und Erjcheinungen in der Natur, 
und fic find e8 zugleid), welche eine fcharfe Auffajjung derfelben möglich 
madjen. Rechnen (Writhmetif) und Raumlehre (rormenlehre, Geometrie) 


M) Siller, Grundlegung. ©. 273, 
3) iler, Allgemeine Pidagogt. S. 220. 
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find die befannten beiden Zweige der Mtathematif. Zu ihnen gefellt 
ih da3 Zeichnen als eine Nachbildung de3 Raumlidjen. 

Da nur das leicht Eingang in den Gedankenfreis des Ziglings 
finden fann, as fich feiner Erfahrung und feinem Imgange eng anschließt, 
jo ergiebt fich für den fprachlichen und mathematijden Unterricht noch die 
ganz beftiminte Forderung, un möglichit enger Verbindung mit den beiden 
Hauptjtämmen des Unterrichts, dem gefchichtlichen und naturkundlichen, zu 
bleiben. Jedergjolierung diefer beiden Fächer wäre durchaus unpädagogilch.?") 

‚zajjen wir die bis hierher gefundenen Interrichtsfächer über: 
fichtlich zufammen, fo darf man fie als Gadj-, Spradje und Formen- 
unterricht bezeichnen, wobct nur darauf zu achten ift, daß beim Sachunter- 
richte cine religiöfe und profane Reihe von Fächern unterjchieden werden 
muß. Ssndeffer giebt c3 auger den genannten noch einige Unterricht3- 
fächer, deren jedes in gewifjen Cinne auf beide Hauptquellen für 
unjcre Vorjtellungen zurüchweift. C3 find diejenigen, welche einzelne Seiten 
und Elemente (oder auch) eine Verbindung von mehreren derjelben) des 
Willens, die bercits in den übrigen Fächern auftreten, auf eine ihnen etgen- 
tiimliche Art und Weise bearbeiten.?) C3 gehören gu denjelben: Die Geo- 
graphie, welche bekanntlich Schon Herbart als ein in hervorragender 
Weije ajjoctiercndes Unterrichtsfach bezeichnete, umd welche fic) gleich: 
mäßig auf Mature und Meenichenleben bezieht, aljo der naturkund- 
lihen Seite des Unterricht3 ebenfojehr angehört al8 der gejcdhicht- 
lichen; das Turnen, welcdes jich, injofern es den Stdrper übt, der 
naturfundlichen Seite anjchliegt, das aber auch, da c3 das Sefühl der 
Gemeinfamfcit wet, cbenjojehr der geichichtlichen Seite des UUnter- 
richts angehört; die technischen Befchäftigungen, 3. B. weibliche 
Handarbeiten, Anfertigung von Gegentänden aus Pappe, Holz u. 
dgl. m. Bei diejen handelt cs fic) im erfter Linie um Ausbildung 
der Hand, aljo um das, was jchon duperlich dem Menschen ctiren 
großen Vorzug vor dem Tiere fichert, was jeine leibliche Eriitenz mit: 
begründet und dadurd), daB es Überlegenheit und jomit ;yreiheit er- 
werben Hilft, auch jein fittlicherefigtöfes Leben fordert. Nicht minder 
wie die Hand wird aber auch das Auge durch die technijchen Be: 
Schäftigumgen ausgebildet, und diejes bedeutet inSbejondere eine ‘För- 
derung des äfthetifchen Interejjes. Somit Schließen [ich die techniichen 
Beichäftigungen thathad)ltc) beiden Hauptridjtungen des Unterrichts an. 

) Riller, Srumdlegung. S. 276 
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Wir gingen von der näcjften Aufgabe des Schulunterrichts and 
und gelangten zu den beiden Hauptquellen für das Ceelenleben, Er: 
fahrung und Umgang (Natur und Menjchenlchen. Won bier aus 
ergaben fid) ungejucht zwer Neihen von Anterrichtsfächern, denen fid 
mehrere andere anfchlojjen. Bergegenwärtigen wir uns die bez. Unter: 
fudjungen noch einmal, fo kann die Überzeugung nicht ausbleiben, daf; 
jede neue Unterfuchung auf die nämlichen Fächer führen muß, voraus 
gejegt, dag man Diejelben Ansgangspunfte wählte. Da nun aber 
gerade unjere Ausgangspuntte die denkbar natürlichiten find, jo Dürfen 
wir nicht nur die daraus abgeleiteten Unterrichtsfächer ala die Haupt: 
fücher De3 Echulunterricht3 bezeichnen, jondern auch Hinzufügen, dak 
feine andere Reihe von Unterrichtsfächern jemals an ihre —telle treten 
fann, folange der höchjte Erzichungszwed der oben angegebene bleibt. 
Wir haben aljo, kurz gefagt, eine Fonftante Reihe von Unterrichte- 
fächern gefunden. 

Das nadhfteHende Schema dürfte geeignet jein, die Unterjuchungen 
diejeg Kapitel3 in fnappejter Form noch einmal vorzuführen. 

Hauptfader des Schulunterridt3. 
Unterrihtsfächer der 





Teilnahme. Erfenntnis. 
A | SD LE, a, 
a) Sachen. b) Beidyen. a) Gadjen. b) Formen. 
1.Religiöje Reihe: 1. Spradhunterrict: (1. Segenjtände: 1. Größenlehre 
Vibl. Geichichte. Vejen. |Tier:, Pflanzen u. Rechnen. 
Katedhismuälchre. Screiben. | Mineralientunde. Raunilehre. 
2. Profane Reihe:]2. Bejang. 2. Ereigniffe: | 2. Zeichnen. 
Gejfdyicte. Naturlehre. 
Beographte. 
Turnen. 


Techniiche Bejchäftigungen. 


5. Kapitel. 
Der Kindlide Gedankenkreis. 


Sat engften Bujammenbhange mit dem oberften Craiehungsswede und 
ausgehend von der nächften Aufgabe des Unterrichts ift im vorigen Kapitel 
bie Frage: Was foll in der Schule gelehrt und qelerut werden? beant« 
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wortet worden. Wir haben dadurd) eine Reihe von Mnterrichtsfächern 
erhalten, die wir al3 cine Fonjtante bezeichnen durften. Best handelt 
ce fic) darum, das, was diefe Fader bringen, an das Kind heran- 
treten zur lajjen, damit ¢3 jic) umig verbinde mit den in jener Seele 
bercit3 vorhandenen Gebilden, damit cs, mit cinem Worte, Eigentum 
feines Vorjtellungse oder Gedankenfreijcs werde Wie foll in der 
Echule gelehrt und gelernt werden? Tünnte aljo die weitere Frage 
lauten. Dabei müjjen wir aber wieder cine der frühern entfprechende 
Einichränfung machen. Wenn e3 nicht in unjerer Abjicht Liegen fonnte, 
eine vollftdndige Lnterrichtsichre zu geben, jo muß das auch den 
vorliegenden Fall beeinfluffen: c8 fanır hier feine vollftändige Un: 
leitung zur methodifchen Behandlung der Unterrichtsfächer erwartet 
werden. Es Handelt fic) chen mur um den erjten Schulunterricht, 
ja, um ein nod) viel enger begrenztes Gebict, um den Anfang des 
eriten Schulunterrichts. 

Aus den Unterjuchungen des dritten Kapitels, auf welche als 
Ansgangspunkt für das Nachfolgende zurüczuverweien ijt, geht jeden- 
falls hinreichend flar hervor, da die erfolgreiche Ausbildung des Gee 
Danfcufreifes durch den Schulunterricht weientlid) durch Apperzeptionen?* 
bedingt ijt, md daß die Apperzeptionen das Vorhandenfein verwandter 
älterer Vorjtellungen vorausjegen. Wie aber tit c3 beim erften 
Schulunterrichte? Darf dicjer auch die erforderlichen apperzipierenden 
Borftellungen rc. vorausjegen? 8 ijt das eine außerordentlich wichtige 
rage, cine rage, von deren richtiger Beantivortung der Erfolg dc8 
erjten Schulunterrichts fchlechtereings abhängt. Denn jeßt man jolche 
Vorjtellungen x. voraus, dicjelben find in Wirklichkeit aber nicht 
vorhanden, jo baut man auf ein Nichts und gerät in das Gebret des 
alten Exbjeindes, des Verbalismus, Seht man die apperzipierenden 
Borftellungen ec. hingegen nicht voraus, während fie in Wirklichkeit 
doch vorhanden jind, jo muß der Unterricht bald langweilig werden, 
und fan dann miunmernchr zu cinem lebhaften Interejje für feinen 
Gegenjtand führen. Wljo: Darf der erfte Schulunterricht die erforder: 
Iichen apperzipierenden Vorjtellungen 2c. voraugfeben oder darf er e3 
nicht? — Das ijt zumächft zu enticheiden. Die Beantivortung der 
Hier aufgeworfenen rage fommt aber einer Unterfuchung de3 find- 
lichen Gedanfenfreifes, d. h. de3 Gedanfenfreifes, wie ihn daS in Die 
Schule eintretende Kind befißt, gleich. Denn wenn wir die Beichaffen- 
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heit dicfe3 Gebdanfenfreijes fennen, dann wiffen wir auch, welche Vor: 
ftellungen 2c. demjelben angehören. 

Dap jedes jchulpflidjtig werdende Kind, wenn e3 nur ciniger- 
mafen bildungsfähig ijt, über cine gewiffe Summe von Vorftellungen x. 
verfügt, ijt eine Thatjadjc, welche nicht erft feitgeftellt zu werben 
braudt. Sein Gedanfenfreis hat bereits cin gewijje3 Cntwicelungs- 
ftadtum durchlaufen. Wud) das, was den Inhalt der Vorftellungen 2c. 
im allgemeinen bildet, fann nicht zweifelyaft jen. Bor allem werben 
e8 die heimatlichen Cbjefte gewefen jet, welche auf das Kind cin: 
wirkten, die Gegenftinde und Creignijfe in Haus und Hof, Garten, 
cid, Wieje und Wald, in Thälern und auf Höhen, auf und über 
der Erde und am Himmel. Dazu die Borkomnmiffe im Verfchre mit 
den Familien und Hausgenofjen, den Bekannten außerhalb des Haujes. 
Endlich auch der Verfehr mit Gott im einfachen Morgen-, Tijch- und 
Abendgebetchen. SKäme e8 alfo nur darauf an, das Vorhandenfein 
von Borjtellungen im allgemeinen feftzujtellen, jo würden die bezüg- 
lidjen Unterfudjungen einen jehr einfachen Verlauf nehmen dürfen und 
bald zu Ende geführt fein. Das aber tt eS nicht, was wir hier 
brauchen. Es Fomunt uns vielmehr darauf an, ob ¢8 diejenigen Bor- 
ftellungen find, welche al3 apperzipierende vorausgcfept werden jollen, 
eS fomunt uns weiter darauf an, ob diefe Vorftellungen die erforder« 
lide Klarheit und Sträftigfeit bejißen, e3 fommt uns cndlic) darauf 
an, ob fic) diefe Borjtellungen gleichmäßig auf die Gebiete der Er- 
fahrung und des Umgangs verteilen, ce3 fommt ung, fury gejagt, darauf 
an, ob c3 für uufere Bwede brauchbare VBorftellungen Tird. 

Ulin. Diejes zu ermitteln, machen fich, das leuchtet ein, ebenfo 
umfajjende, als planmäßig eingerichtete Beobachtungen der Stleinen 
nötig. Aber dabei ijt eins micht zu überjchen. Wir dürfen nicht mit 
diefen Beobachtungen begumen wollen, ohne zuvor eine Reihe pfychos 
logijcher Erwägungen durchlaufen zu haben. Bor allen Dingen 
müfjen wir die Bedingungen Femten, unter weleyen Borjtellungen 
überhaupt zujtande fommen. Im dritten Kapitel, wo von den Wcdjiel- 
bezicehungen der Vorftellungen vielfad) die Rede war, wurden die Bor- 
jtellungen einfach als Ihatjachen Hingeftellt. Wir haben fomit auch 
nod) etwas nadjzuholen. 

ragt man nad) der Entitehung der Vorjtellungen, aljo nach 
dem Urjprunge der Elemente de3 Gedantenfreije3, jo trifft man gus 
legt immer auf cine Wedyielwirtung goi(hen Reh und Seele, welche 
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gerade an der Stelle, wo die eigentliche Umfebung des Leiblichen in 
das Seelische und umgefehrt ftattfindet, in ein geheimnisvolles Dunkel 
bißlang gehüllt blich und wohl aud in Zufunft gehüllt bleiben wird. 
&3 giebt zwar cine Dienge von Hypotheien über die Verbindung zwilchen 
Leib und Seele, ebenjo, wie e3 Yolche über das Wefen der Seele 
giebt. Doch hat feine derjelben bid jekt allgemeine Buftimmung ge- 
funden, jedenfalls cin Beweis, daß jeder derfelben mehr oder weniger 
Mängel anhajten. Und überdies behält ja aud) die befte Hypotheje 
nur folunge Bedeutung, bi8 — cine noch beffere aufgeftellt wird. Auf 
Hypothejen Lajjen wir uns deshalb hier gar nicht ein, jondern gehen 
einfad) von der Thatjadje aus, daß enge Bezichungen zwijchen Leib 
und Scele beftehen, und daß dic Vorftcllungen ein Produkt diejer 
Beziehungen find. 


Die Wechjelwirfung zwifchen Leib und Scele muß felbftverjtänd- 
lich eine doppelte fein: 1) der Leib muß auf die Seele und 2) Die 
Seele muß auf den Leib einwirken. Was dabei im Leibe vor fid 
geht, liegt Har vor. Ju beiden Fallen werden Nervenfajern erregt, 
und e8 centiteht eine Bewegung, welche fortgeleitei wird.  Diefe 
Bewegung ijt eine von außen nach innen gerichtete, wenn der Leib 
auf die Gecle, und cine von innen nad) außen verlaufende, wenn die 
Seele anf den Leib einwirlt. Sm cerjten Falle find es die fenfi- 
tiven oder Empfindungsnerven, welche die gFortleitung über- 
nehmen, im andern Falle die motorijden oder Bewegungs» 
nerven. Wenn das äußere Ende eines Cmpfindungsnerven durch) 
irgend einen von außen Herantretenden Reig (Drud, Schall, Duft, 
Wärme, Licht 2c.) erregt wird, jo pflangt fid) diefe Erregung in 
ber Nervenfajer fort, überträgt fid) auf die Bentralteile des Nerven: 
igftems, um fchließlih in das Gehirn zu gelangen. Hier wird die 
Bewegung mannigfachen weitern Umanderungen unterworfen, die fid 
der VBeobadjtung aber mehr und mehr entziehen, bis fie endlih au 
ber Stelle anfommt, wo die Einwirkung auf die Secle jelbit ftatt- 
findet. Beobachten ligt jich dieje Tettere nicht mehr; nur der Bus 
ftand, in welchen die Secle verjeht wird, fommt ung alsbald zum Be- 
wußtjein, gleichham die Antwort der Seele auf den an fie beran- 
tretenden Reiz. Diefer Seelenzuftand entfpricht zwar dem jedes- 
maligen Reize, aber vom Reize jelbit fommt nichts in die Seele Hinein. 
E3 entjteht auch fein Abbild des äußern Gegenftandes oder der äußern 
Erfeheinung in der Seele; man hat e8 eben mit etwas rein Seen 
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zu thun, mit einem bloßen Bewußtwerden de8 Reizes. Man nennt 
diefen Seelenzuftand Empfindung,?) und die Serbeiführung ded- 
jelben berechtigt ung jedenfalls, die Empfindung als einen urjprüng- 
fidjen Ecelenzujtand zu bezeichnen, der weiter nicht? vorausjegt, als 
die Fähigkeit der Eeele, mit der Auempelt in Wechjelwirkung zu treten. 


Je nachdem die Urfache (der Weiz) der in den Empfindung®- 
nerven herborgerufenen Erregung im Körper jelbjt (der für die Seele 
aud) zur Außenwelt gehört) oder außerhalb desjelben liegt, werden 
Snnen- oder Körperempfindungen und Außen- oder Cinness 
empfindungen unterjdieden Zu den erftern gehören 3.8. Empfin- 
dungen der Lebenswarme, de3 Hungers, Durjtes, der Müdigkeit oder 
des Gegenteil3 derjelben u. fj. w. Zu den lehtern Hat man alle 
durch die Sinneswerkjeuge vermittelten Empfindungen zu rechnen, aljo 
3. B. Diejenigen des Lichts, dc3 Sdhalles, des Geruch, Gejdmads, 
der Temperatur nu. f. w. Die meisten Sinnesempfindungen, etwa °/yo 
aller, kommen auf den Gefichtsjinn. Dabei zeichnen fic) Diejelben 
auch roch durd) ihre Klarheit und Deutlichfeit, je nachdem es fid) um 
einzelne derjelben oder um ganze Gruppen handelt, aus. Den Gejtdjts- 
finn ergänzt in vielen Fällen der Taftjinn, indem er die Gefichtg- 
empfindungen teils bejtätigt, teil3 berichtigt. Weide, Gefichts- und Taft: 
finn, vermitteln jo die Empfindung dejjen, was nebeneinander hegt, 
aljo des Räumliche. Dagegen Hat der Gehörjinn dag, was nad) 
einander folgt, das Zeitliche, an die Seele heranzubringen, vor allem 
die Empfindungen der Sprache und der Meufif zu veranlafjen. Ge: 
Ihmadsjiun und Gerudsfinn bejchränfen fic) demgegenüber auf 
ein jehr fleines Gebiet und jtchen jo an Bedeutung hinter jenen zurüd, 
wenn auch zugegeben werden muß, daß 3. B. die Gejchmadsempfin- 
dungen mit lebhaftern Luft: und Unfuftgefühlen verfnüpft find, als 
alle andern Sinnesempfindungen. *9) 

Die Sime dienen dazu, der Seele die Außenwelt zu erjchließen, 
und Darauf beruht ihre außerordentliche Bedeutung für die Entwidelung 
des Gedantenfreijes. Ecyon das Fehlen eines der untergeordneten Sinne 
würde eine empfindliche Lücke im VBorftellungsleben der Seele zur Folge 
haben; wieviel mehr das Febhlen des Schör- oder Gefichtsfinnes! — 

Das Gegenjtüd der Empfindnug, mit welcher wir c3 big jeßt 
ausfchlieglih zu thun hatten, ift die Bewegung. Ihr Wusgangs- 


) Trbel, Lehrbud. S. 31. Lindner, Lehrbud. S. 25. 
4°) Drbal, Lehrbud. ©. 59. 


— AL -- 


puntt ijt die Scele; Ste äußert fic) daher im Körper al3 cine von 
innen nach außen fortgeleitete Erregung der motorijdhen Nerven und 
fonımt ut gewifjen Muskelzufanmmenziehungen zur Erjdjeuning. Unter- 
Schteden werden umwillfürliche and willfürliche Bewegungen. Die 
unmillkürlichen Bewegungen erfolgen ohne einen befondern Wwillensaft, 
find in der Dauptjache Reflere der von außen kommenden Erregungen 
der jenfitiven Nerven (daher auch der Name Neflerbewegungen 
für fie) und dienen zur Mbwehr jchädliher oder zur Verwertung 
nüßlicher Cinaritfe von aupen So yurd 3. B. Erbrechen, Hujten, 
Niefen, befonders aber Amen umwillfürliche Bewegungen. Die will: 
fürlichen Bewegungen Hingegen jegen cmen befondern Willensaft 
der Seele voraus, außerdem auch die Beherrfgung des Bewegungs: 
apparats. Leßtere iff nicht gleich vorhanden, muß vielmehr durd 
wiederholte Berfuch: und Übungen erft crworben werden. Bemerfens- 
wert tt, day and) alle vorllfürlichen Bewegungen fic) al3 Folgen von 
Empfimdungen nachverjert layyen, daß fic alfo nicht zu den urfprünglichen 
Ceelenzuftänden gehören. 

Sp wichtig mur auch die Empfindungen als urjprüngliche Seelen- 
zujtände cinerjeits jein mögen, jo wenig haben fie doc) andererfeits 
für das geiftige Leben zu bedeuten, wenn jie fic) nicht weiter ent: 
wideln. Das liegt chen darin, day fte nur Ecelenzuftände ind md 
auf das dupere Objekt, von dem der Reiz ausging, der fie Hervorricf, 
gar nicht bezogen werden. Co haben genaue Beobachtungen ftet3 
ergeben, Daß das neiigeborene Kind zwar jeine Sumeswerkzeuge gebraudyt, 
daß e3 3. B. Licht: und Schallenfindiingen Hat, dak cs aber Diele 
Empfingen mht mit den leuchtenden und jchallenden Chjekten in 
beroußte Verbindung bringt, dal; eS vielmehr fieht, ohne ctwas zu 
erfennen, daß es hört, ohne etwas zu vernehmen u. fw. Alles, was 
bas nengeborene Kind empfindet, vereinigt Ti) auf dicje Weije nur 
zu einer verworrenen Mafje, welche höchftens zu unbejtimmten Sup: 
rungen des Behagens oder Unbehagens VBeranlaffung giebt. Crit nad) 
und nach wird das anders, dann nämlich, wenn das Sind imftande 
ijt, die Empfindung mit dem fie veranlajjenden Meise fo in Berbin- 
Dung zu bringen, da; c3 das den Neiz verurjadjende Chjekt bemerft. 

Sefchieht legteres, jo ijt die Empfindung in ein nenes und höheres 
Stadinm ihres Tajeins eingetreten, fie ift zur Wahrnehmung 
geworden.!!) Wahrnehmen heißt im allgemeinen foviel als bemerken, 
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innewerben. Hier Handelt e3 fich um dad Beinerten oder Jnnewerden 
der Reizquelle, um eine Beziehung zwilchen der Empfindung und dem 
Objekte, von welchem der bezügliche Reiz ausgeht, alfo um eine wirf- 
liche Beziehung der Seele zur Außenwelt (gleichviel, ob leterc durch 
ein außerhalb oder innerhalb des eigenen Körpers befinbliches Objet 
vertreten ift). 

Soll cine Empfindung zur Wahrnehmung werben, fo jebt bas 
immer vorans, daß erftere mit einer gewiljen Stärfe auftritt, und daß fie 
fi von den übrigen Empfindungen abhebt, wie 3.3. ein Starker und 
Heller Ton unter einer Menge gleichzeitiger jchwacher und dumpfer 
Töne, oder eine gejättigte, abjtedjende Farbe unter vielen matten, fidh 
wenig von einander unterjcheidenden Farben. Befigt cine Empfindung 
diefe Eigenschaften, jo hält e8 nicht fchwer, fie von den gleichzeitigen 
Empfindungen zu trennen, fie zu ifolteren. Dadurd) aber werden 
Dic ftörenden Einflüfje bejeitigt, welche die Beziehung zwilchen Em- 
pfindung und Retz vordem nicht zum Bewußtiein fommen ließen, der 
fortdauernde Reiz läßt fic) rüdwärts verfolgen und jchließlich wird 
fein Ausgangspunkt aufgefunden. Dabei geichicht e8, daß gleiche Em> 
pfindungen auf ein und diejelbe Quelle zurücigeführt werden und daß, 
jofern dic Raumvorftellung bereits ausreichend entwidelt ift, Dieje 
Duelle an eine bejtimmte Stelle de3 Raumes verfest, dak fic, rote 
man jagt, [ofalifiert wird.42) Man nennt nun die Beziehung (Zus 
rüdführung) einer Empfindung auf das jenfeit de Neizes befindliche 
Objekt, gewiffermajen das „Nadjaubenjegen” des Cmpfundenen, Die 
Projektion der Empfindung. Nehmen wir diefe Bezeichnung des 
Vorgangs mit auf, fo dürfen wir den Begriff der Wahrnehmung 
kurz fo fafjen: Die Wuhrnehmung ift eine ifolierte und nad 
Außen Hin projicierte Empfindung. 

Die Wahrnehmung jtellt fich, wie gejagt, beim Kinde erft nad 
und nad) cin: das Siolieren und Projicieren der Empfindung bleibt 
bei ihm anfangs ganz aus, darnad) vollzieht c3 fich tn äußerit Langs 
famer Reife, weiterhin geht c8 ganz allmählid) rafcher von ftatten, 
und erjt 3tenlid) fpät verläuft e8 mühelos und jchnell. Die Wabhr- 
nehinung ijt aljo durchaus nichts Urfpringliches oder Angeborneg, fie 
muß erlernt werden, ift eine Sache der Übung, und man begreift, 
daß fic durch zwedmäßige Unterftügung jeiten3 der Eltern beim Kinde 
jehr gefördert werden Tann. 
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Da bas neugeborene Kind zwar Empfindungen aber nod feine 
Wahrnchmiungen hat, fo exiftiert für basfelbe die Außenwelt ftreng- 
genommen auch nicht. Hieraus ergiebt ich zugleich die große Bee 
deutung, welche die Wahrnehmungen fiir die geiftige Entwidelung dd 
Menschen haben. Man darf wohl fagen, dag erft mit den Wahr: 
nehinungen die Hihern Zielen zuftrebende geijtige Entwidelung ded 
Menschen beginnt, und es ift gewiß aud) höchft interefjant, zu erfahren, 
wie bas Bolf über den Zuftand des Rindes in dem wahrnehmungs- 
loien Stadium jenes Lebens urteilt. Im Thüringen beifpielsrweife 
nennt man die crite drei Lebensmonate ded Kindes das „Dumme 
Vierteljahr") und bekundet durch dieje fräftige Bezeichnung doch) 
offenbar die hohe Wertichäßung, die man der (Entwicelng des Kleinen 
Menfchen in den nachfolgenden Lebensabjchnitten zu teil‘ werden läßt. 

Die Empfindung ift cin urfprünglicher und einfacher Geelen- 
zuftand. „Die Wahrnehmung ijt weder chvas Cinfadje3 noch Urjprüng- 
fiches in der Seele. Sie ift nichts Einfaches, weil jelbjt der einzelne 
Klang und die einzelne Karbe eine Zufammenfafjung mehrerer Teil- 
empfindungen ift; fie ift aber auch nichts Urjprüngliches, weil fie dag 
Refultat einer nur allmählic) zunehmenden Crienticrung in der Mafje 
des gleichzeitig Empfundenen ijt.” 11) 

M13 eine höhere Stufe der Wahrnehmung ijt die Anichauung 
zu bezeichnen. Eobald nanilich verjdjicdenc gleichzeitige Sinnes: 
empfindungen fich anf dasjelbe Objekt bezichen, vereinigen fie fic) im 
Bewußtjein zu einer Sejantwahrnehmung. I derjelben bildet ge= 
wöhnlich) die Geiichtswahrnehmung den Meittelpunkt, die Hauptlache 
wird aljo gefdaut, und daher rührt der Name Anjdauung. Die 
einzelnen Ginnesempfindungen werden bei diefem VBorgange als Merk: 
male auf das Objekt übertragen. 

E3 ijt leicht cingujehen, wen Schon die einfachen Wahrnehmungen 
nur ganz allmählich Dem Kinde geläufig werden, jo muß es für Da$- 
felbe nod) viel jchwieriger fein, zu Gejamtwahruchmungen (Anjchau- 
ungen) gu gelangen. So jicht wohl das Kind, auch wenn e8 über 
die erften Lebensjahre bereits hinaus ijt, vieles, aber c8 Ihaut nicht 
aut) Und wenn es Ichliehlic) aud) zu Mrichauungen gelangt, fo ift 
der Wert derfelben dod) nod) ein jchr ungleicher. Denn jenachden 








“*) Sigismund, Kind und Welt. ©. 1 ff. 
“4) Lindner, Cnevfl. Handbud. GS. 080. 
4) Lindner, Cucntl. pandbhud, 29. 
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bas Einzelne in der Gejamtwahrnehmung mehr oder weniger deutlich 
hervortritt, unterjcheidet man gereifte und rohe Anfdauungen. 
Das Kind verfügt vor der Schulzeit faft nur über rohe Anfchauungen. 

Dod) auch die Anfchaunngen Laffer noch eine Steigerung zu. 
E3 finnen ndmlid) mehrere Anfchauungen zu einer höhern Einheit 
zulammengefajt werden. Coll eine jolche aber von Wert jein für 
die geiftige Entwidelung des Menschen, fo ijt die crfte Bedingung, 
daß die einzelnen angehörigen Anjchauungen reife find. So fann 
4. B. eine wertvole Anfchauung der Heimatlichen Landichaft nur ents 
jtchen, nacdjdem die Anjchauung der Einzelheiten in derjelben erworben 
wurde. Taraus cutjpringt bekanntlich cine Reihe jehr wichtiger ‘or: 
derungen für den Unterricht! — 

Empfindungen, Wahrnehmungen und Anfchauungen centitchen, 
während der Reiz auf die Empfindungsnerven eimwirft. So haben 
wir bi jeht angenommen, und jo ijt es in Wirklichkeit audh.*%) Aller: 
dings giebt c3 Jogenannte Nadyempfindungen, d. b. Empfindungen, 
welche fortdanern, nachdem der Reiz bereits aufgehört Hat, auf den 
jenfitiven Nerven cinguwirfen, wie 3. B. die „Nachbilder“, der „Ntach- 
gefhmad” u. j. w. Uber diefe Empfindungen find dod) nur von 
kurzer Tauer, jie werden bald jchwächer und verjdjwinden zulegt ganz 
aus dem Berwußtjein, win als „Nachempfindungen” nicht wieder aufzutreten. 
Was aber wird aus den zahllofen Empfindungen, Wahrnehmungen und 
Anfchauungen, dic Tag für Tag in der Scele entjtchen, tvenn der 
Reiz, der fie veranlaßte, volljtändig verichiwunden ijt? Berichvinden 
diejelben dann auc) für immer aus dem Bewuptjein? Nein! lautet 
die bejtimmte Antwort. Auch wenn die Empfindung mit den Reize 
alg jolche aufhört, fo bleibt dod) cine Art Erinnerungsbild ven ihr 
in der Ecole zurüd Diefes Erinnerungsbild fann unter gqewijjen 
Boransjehungen immer wieder in das Bewuptjein zurtidfehren, Derm 
e3 ijt nichts anderes als das, wad wir mit dein und geläufigen Namen 
Borjtellung bezeichnen. Hiernac liegt jeder (einfachen) Vorftellung 
al3 urjprünglicher Zuftand cine Empfindung zu Grunde. Deshalb 
fanı man wohl aud) die Empfindung felbit eine Vorftellung nennen. 
Der Zeitfolge nad) würde fie die erjte Vorjtellung, die urfprüngs 
liche Borftellung, die unmittelbar ourd) den Reiz Hervorgerufene Vor- 
Stellung jein. Dam hätten wir aber Vorjtellungen in Verbindung 
mit Reizen (finnliche Vorftellungen) und BVorftellungen ohne folde 


“) Drbal, Lehroud. ©. 77. 


— 4 — 


(Borftelungen fdjlechthin) zu unterfcheiden, weshalb es doch. wohl 
vorzuzichen ift, für die urjprünglichen Vorftellinngen, alfo die eben erft 
produzierten Vorftellungen, die Bezeichnung Empfindung beizubehalten. 
Sonach verftehen wir unter Borftellungen (im engern Sinne) reprodu- 
zierte Empfindungen, d. 5. wieder ind Bewußtjein tretende, vordem 
dur) äußere Reize herbeigeführte, urjprüngliche Seelenzujtände. 
Ariftoteles nennt dic VorfteHungen Empfindungen ohne Materie, und 
und bei Drbal heißt c3: „VBorjtellungen jind das, was von der Ent: 
pfindung in der Scele zurücbleibt, nachdem der die Empfindung ver- 
anlafjende Netz aufgehört hat“.47) Es Halt durchaus nicht fchwer 
die Borftellungen von den Empfindungen zu unterjcheiden. Dedcenfall8 
find die Vorftellungen, weil der Keiz aufgehört hat, matter, abge- 
blagter als die Empfindungen, und dann find fie überhaupt unab- 
hangig von dem Reize. 

Dod) aud) die Wahrnehmungen und Anjdauungen ver- 
fhwinden nicht jpurlos beim Aufhören des Neizeg. Auch fie Laffen 
ein „Erinnerungsbild“ in der Seele zurüd, das um jo treuer und 
friiher jtd) erhalten wird, je Elarer die Wahrnehnnmgen umd je 
Dentlicher die Anfdjauungen waren. Bejondere Namen führen diefe 
zurücbleibenden Seclengebilde nicht; man nennt fie ebenfalls Bor- 
jftellungen, wie das, was von den Empfindungen zuvidbleibt. 3 
geht daraus aber hervor, daß man drei Gruppen von Vorstellungen 
zu ımterjcheiden Hat: a) Vorjtellungen, welde Empfindungen, b) 
Vorstellungen, welche Wahrnehmungen und c) Borftellungen, welche 
Anihauungen ihre Entjtehung verdanken. Das Gemcinfame, welches 
alle Borjtellungen haben, befteht darin, daß ihre Fortdauer von der 
Gegenwart cines Sinnenreizes (alfo auch cincs Objektes) unabhängig 
ft. Ohne Erneuerung der zugehörigen Empfindung, Wahrnehmung 
oder Anfdauung fann jede Vorftellung wieder in das Bewußtjein ein: 
treten, und damit Stellt jid) zugleich ihr Objekt (dag nicht gegemwärtig 
ijt) jo vor Die Seele, als ob ¢8 wirklich vorhanden wäre. Eben von 
diejem gleichjam „Sicdyswiedervorftellen“ des Chjeftes rührt der Name 
„Boritellung“ ber. 

Die widhtigfte Eigenschaft der Vorftellungen ift jedenfalls thre 
Fortdauer in der Seele, denn ohne fie wäre eine geijtige Entwidelung 
des Menfchen ganz unmöglich. VBerjchwänden die Empfindungen, Wahr: 
nchmungen und Anfchauungen mit den Reizen, fo erjtredte ftd) das 
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Seelenleben nur anf das Gegenmärtige und mitfte ftetS wieder 
von neuem beginnen. Die Scele wire dabei ein Spiegel, ber das 
Bild des Gegenjtandes nur jo lange zeigte, als der legtere feine Licht: 
Itrahlen in geeigneter Meije nach ihm zu jenden vermöchte. 

Auf die Fortdauer der Voritellungen Ichließen wir, wie bereits 
im dritten Kapitel auseinandergejeßt wurde, durch das Wiederauftreten 
derjelben im Bervoußtfein. Sie ift eine Thatjache, welche ald ummittele 
bare Wirfung einer zum Wefen der Seele gehörigen Fähigkeit betrachtet 
werden muß. Infolge dicjer Fortdauer aber jammelt fid) ein Schat von 
Scelengebilden an, defjen Größe mit jeder neuen Empfindung, Wahr: 
nehmung und Borftelung wächlt und defjen Wert durd) die Wechjel- 
wirfungen unter den bereits vorhandenen Borftellungen jowobhl, als 
auch zwifchen dicjen und den neuhinzufonmenden jid) fortgejegt fteigert. 
Den Subegriff aller diefer Ceclengebilde bezeichnen wir mit dem Namen 
„Borftellungsfreis"; infofern aber, als diejcr die notwendige Grund- 
lage für alle höhern geiftigen Thätigfeiten, ingbefondere auch das 
Denten, bildet, nehmen wir für ihn den Namen „Scdanfenfreis“ 
in Anfprucd. 

Die pigchologiichen Bedingungen, unter welchen die Entwidelung 
des Findlichen Gedanfenfreije3 erfolgt, find im WBorftehenden foweit 
ausgeführt worden, da min an die Unterfuchung des Gedankenfreifes 
jelbjt Herangetreten werden fanı. — Ehe wir aber dazır übergehen, 
wird ¢3 gut fein, den Inhalt des vorliegenden Kapitels noch einmal 
überfichtlich zufammenzufaffen. 

Die urjprünglichiten Seelenzuftände find diejenigen, welche ent: 
ftehen, jobald durch die fenfitiven Nerven ein Retz bis zur Seele 
fortgepflanzt wird. Wir nennen diefelben Empfindungen. Sobald das 
Kind imftande ift, eine Empfindung von andern zu trennen, fie zu 
ilolieren, und fobald c3 feinen Körper von dem, was außerhalb ift, 
unterjcheiden fan, verlegt c3 die Empfindungen in die äußern End: 
punfte der fenjitiven Nerven ımd ftellt dadurd) cine Beziehung srwifdjen 
der Empfindung und dem Objekte, von dem der Reiz ausgina, ber, 
fo zwar, daß cs die Objekte (Gegenftände oder CEreiquijje) bemerft, 
fie für etwas Wirkliches, Wahres ninunt. Man jagt in diefem alle, 
die Empfindung wird nad) Außen projiciert und nennt fie Wahr- 
nehmung. In der Seele erfcheint durch die Wahrnehmung ein Abs 
bild bes Objektes (Gegenjtandes oder Ereigniffes), Dasjelbe Hat die 
Sigentümlichkeit, daß c3 nur durch die Bethätigung eines Ginnes 
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vermittelt worben ift. Go fonnen wir an ber Blume die Geftalt, den 
Geruch oder die Farbe nacheinander wahrnehmen, folange der Cinnen- 
reiz und die Sfolterung und Projeftion der (Einzel-)JEmpfindungen 
fortdauern. 

Die Wahrnehmung wird zur Anfdjauung, wenn mehrere Empfine 
dungen gleichzeitig von andern abgefondert und auf ein und dasjelbe 
Objekt projiciert werden. Die Anfchanung ijt aljo cine Gejamtwahr- 
nehmung, und das Abbild, welches durc) fie in der Seele entfteht, ift 
ein Gejumtbild, ein durdy mehrere gleichzeitige Sinnesempfindungen 
vermitteltes Bild. So ergiebt das gleichzeitige Wahrnehmen der Ge- 
ftalt, der Farbe und des Geruch® die Anjdjauung der Blume (alfo ein 
geijtige3 Gefamtbild unter der Vorausfegung der Fortdauer des 
Einnenreizes). 

Sobald das Objeft, von dem der Simuenreiz audsgeht, nicht 
mehr gegenwärtig ift, hört aud) der Ginnenrei, auf. In der Seele 
verbleibt aber nun für immer ein Gebilde, welches wir ganz allgemein 
mit dem Namen Vorftellung bezeichnen. Die Boritellung fant unter 
geeigneten Verhdltnijjen jederzeit wieder in das Berwußtjein zurückkehren. 
Da e3 dazu aber eines neuen Sinnenreizes nicht bedarf, fo erweift fic 
die Vorftellung in ihren weitern Bethätigungen als unabhängig von | 
den Sinnen. Auf die beiden Eigenichaften, Fortdaner in der Seele 
und Unabhängigkeit von den Sinnen, gründet fich die höhere geiftige 
Entiwidelung des Menfden. Den Inbegriff aller VBorftellungen bezeichnet 
man mit dem Namen Vorftellungstrets. Betrachtet man denfelben 
aber al3 Grundlage der höhern geiftigen Entwidelung, welche durch 
eine Reihe von Thätigfeiten charakterifiert wird, deren eine insbefon- 
bere das Denken ijt, jo darf man ihn Gebdanfenfrets nennen. 

Hiernad) handelt e3 fich bet den urfprünglichen Ceclenzuftinden 
um ein Dreifaches: 

1) um ein Objeft, von dem der Reiz ausgeht; 

2) um Nerven de menjchlichen Störpers, welche den Reig fortleiten; 

3) um eine Seele, welche mit der Fähigkeit ausgeftattet ijt, den Neiz 
zu empfinden. 

Im erjten Falle ijt der Vorgang ein phyfifalifcher, im zweiten 
ein phyfiologiiher und im dritten ein pjychologifcher. 

Was weiter folgt, jetzt entweder die Gegenwart oder Abwejen«- 
heit de zugehörigen Objektes voraus. Im einzelnen ijt Dabei zu 
unterjcheiden: 
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a, Das Objekt itt gegenwärtig: 
1) Urfpriinglicher Seelenzuftand — Empfindung; 
2) Sfolterung und Projektion einer Empfindung == Wahrnehmung; 
3) Solierung und Projektion einer Empfindungsgruppe 
= Anfdauung. 
b. Das Chickt ift nicht gegenwarity: 
1) Bleibende Empfindungsgebilde | 
2) Weibende Wahrnehmungsgebilde \ — Wor ftellungen. 
3) Bleibende Anjdjauungsgebilde 


6. Stapitel. 


Die Analyfe des Kindliden Gedankenkreifes. 


Nachdem wir im vorigen Kapitel die pjydjologifdjen Bedingungen 
de3 findlichen Gedanfenfreijes kennen gelernt haben, und nachdem fdjon 
früher, im dritten Stapitel, dasfelbe bezüglich der Weehfelwirtungen 
unter den Borftellungen der Fall gewejen ijt, find wir in der 
Lage, im allgemeinen angeben zu Zönnen, wie der Gedanfenkreig 
der in die Schule neueintretenden Steinen bejchaffen jein wird. Wber 
nur im allgemeinen. Denn jchon der Umjtand, daß jedes Kind 
feine bejondern Eigentümlichkeiten, die wir in den Begriff Individualität 
zujanmen fajjen, Befist, deutet darauf hin, day im einzelnen alle Die 
Kenntnis der piychologiichen Bedingungen nicht ausreicht, Jichere Schlüfje 
zu ziehen. Dann find c3 aber vor allem die Cbjekte, weld)e auf das 
Sind eimvirken, die eine Mannigfaltigkeit des Eimdlichen Gedanken: 
freile8 herbeiführen, welche nicht erkammt werden fann, jolange man 
bloß von den allgemeinen piychologiichen Bedingungen ausgeht. Denn 
die Objekte find mit den Ortlichfeiten und gejellichaftlichen Verhält- 
nijjen, die das Kind unmgeben, aufs tmmgjte venvachjen. Und da ijt es 
durchaus nicht gleichgiltig, ob das Sind am Weeere oder in Yinnene 
lande, in der Tiefebene vder im Gebirge, unter gebildeten oder unges 
bildeten Leuten u. j. w. wf. w. die erjten fechs Jahre feines Lebens 
zubringt. 3 foun nidjt anders fein, auch die Objekte beivirfen, 
daß jedes Stind jeinen indiwiducllen Gcdanfenfreis mit zur Schule 
bringt. Will man diejen daher Temuen (ern, Ip Gehark es bes 
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fonderer, planmäßiger Unterfuchungen und fortgejeter Beobachtungen. 
Planmäßig vor allem müffen fie fein, denn zufällige Wahrnehm- 
ungen berechtigen nicht zu endgiltigen Urteilen. Hat man aber durch 
jolcde planmäßige Unterfuchungen, die wir von jegt ab als Analyie 
des findlidcn Gedanfenfreijes bezeichnen wollen, da fie einer 
Bergliederung dc3 Gedanfenkreijes gleichlommen, den Gedanfenfreis 
vieler Kinder fennen gelernt, fo wird fich bald zeigen, daß gewiffe 
Borjtellungen und Vorftellungsmaffen al3 die Häufigften bei allen 
Kindern auftreten, während andere wieder fid) als felten vorfommend 
erweilen. Das deutet auf gewijfe foftante Verhaltnijfe bei den 
Kindern eines Orts oder einer Gegend hin. Die Ermittchmg diefer 
fonftauten Verhältnifje, das ijt das Zweite, was wir von der Analyje 
des kindlichen Gedanfentreijes erwarten. Liefert jede einzelne Analyje 
wertvolle Beiträge zur Beurteilung der Sudividualttät de3 Stindes, 
bietet jich 3. B. Gelegenheit, die Anforderungen an die geijtige Thätig- 
feit desfelben in richtigen Einklang mit feinen Leiltungen zu feßen; fo 
jtellt eine größere Anzahl folder Analyjen, vorausgefest, das diejelben 
mit Vorficht und Ausdauer ausgeführt wurden, die Möglichkeit in Aus- 
ficht, die natürlichfte Grundlage für den erjten Schulunterricht, zunädjit 
den Sacdjunterricht, zu gewinnen. 

Die Idee, den kindlichen Gedanfenfreis zu analyfieren, tritt 
übrigend hier, was audsdriiclid) bemerkt jein möge, nicht zum crften 
Male auf. Bn einer höcjjt lejenswerten Schrift: „Kind und Welt" 
hat Berthold Sigismund bereit? 1856 diejelbe allen Lehrern und Eltern 
ans Herz gelegt. Er fagt unter anderm: „Über die Urjachen der 
frühern oder fpätern Entfaltung der Geiftesfnofpen bei einzelnen 
Kindern wijfen wir noch gar nichts. Natürlich, da man fich nod) 
nicht einmal bemüht Hat, die fo leicht auszuführenden ftatijtiichen Vor- 
arbeiten zu veranjtalten. Die Statijtif Hat in neuerer Zeit Ungemeines 
geleifte. Sie weijt nad), wievicl Pfund zyleiich ein Meenjc) durchs 
Ichnittlich verzehrt in England oder in Preußen, wielange er durch: 
Ichnittlich lebt Hier oder dort, ja jogar berechnet fie zuvor, rwieviel 
Verbrechen Hier oder dort begangen werden mögen. Wer fie dvd) 
ihr fForjchende® Auge aud) einmal der Entwidelung de3 Menjchen 
{chenfte!"45) Und im Vorworte heißt e3 augdrüdlich: „Der eigentliche 
Zwed de3 Biichlcins ijt . . . gn eigener Beobachtung und Forjdung 
anzuregen.” Was durch das Büchlein im Kreije vinzeluer Familien 
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beranlaßt wurde, entzog fich natürlich der Dffentlichfeit und ift deshalb 
in weitern reifen nicht befannt geworden. Der Hauptwunjd Sigis- 
munds aber, daß fich ein wiljenfchaftlicher Verein bilden möge, der 
fi der Sache annähıne, da8 tt vefannt, der ift leider nicht in Erfüllung 
gegangen. Gclbjt das Intereffe der Pädagogen für den Gegenitand, 
auf weldje®s man doch eigentlich guerft rechnen durfte, fcheint big 
zum heutigen Tage fein lebhaftes gewejen zu fein. Denn nur vier 
yale find zu nennen, in denen der Sigismund je Gedanke, allerdings 
abgeändert, in den Schulen Eingang fand. 

Sm Jahre 1864 ftellte der verjtorbene Echulrat Profeffor 
Dr. Stoy in Jena den Mitgliedern de3 von ihm gegründeten und 
geleiteten Seminars die Aufgabe einer ,pfydologifden Statiftif“ 
der Schüler der Seminarjchule.%) Hauptpunfte derjelben follten fein 
die feds Slafjen des Jutereffes und die Reproduktion des Gedanten- 
ftoffes. &3 jollte einerjeits Fetgejtellt werden, welche Klafjen des Interefjes 
vorherrfchten, andererjeit3 wollte man ermitteln, ob die Neproduftionen 
jauber oder fonfus, vollftändig oder zerrijfen, langfam oder fchnell 
abliefen. Die Ubficht, welche diefen Unterjuchungen zu Grunde lag, 
war gewiß eine fehr gute; leider ift über den Erfolg nichts veröffentlicht 
worden. Wahrjcheinfich deshalb nicht, weil Stor nicht lange darauf 
nach Heidelberg überfiedelte und das vorhandene Material nicht geeignet 
erjdien, um wertvolle Ergebniffe jchon nach jo furger Beit daraus 
zufammenzuftclen. 

Der zweite, größere Verjuch einer „piychologijchen Statiftif* führt 
uns nag Berlin. Dem „Püdagogiichen Verein in Berlin“ erjchien e8 
höchjt wünjchenawert, den Borjtellungsfreis der Berliner Kinder beim 
Eintritte in die Schule fennen zu lernen. Deshalb wandte er fich im 
Oftober 1860 fchriftlich mit der Bitte an die Vorjteher der Berliner 
Bolksfchulen, Doch zu unterjuchen, ob die eingetretenen Kinder im Befige 
ber folgenden Borjtellungen, Borjtellungsmaffen und Fertigkeiten feien: 
„Sm SFreien laufender Hafe. Eichhorn auf dem Baume. Weidende 
Sdafherde. Storch auf jeinem Nefte. Schwimmender Schwan. Henne 
mit ihren Küchlein. Rufen des Kududs. Gejang der Lerche im Freien. 
Im reiten hüpfender Frojd). Im Gluffe Ichiwimmender Fijd. Bienen- 
ftand. Schmetterling auf der Blume Bm Freien fricchende Schnede. 
Birke im Walde. Kiefer im Walde Moos im Walde Blumen in 
Wald und Feld. Hafelftraud. Heidelbeerftrauh im Walde. Schilf 
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am Rande des Gewäffere. Sandgrube. Torfftid). Gewitter. Van. 
Sich bewegende Wolfen. Hagel. Graupeln. Regenbogen. Abends 
rote. Morgenröte Sternenhimmel. Mondphafen. Sonnenaufgang. 
Sonnenuntergang. Wohnung. Luftgarten. Unter den Linden. BWilhelms- 
plag. Aleranderplag. Gendarmenmarkt. Bar dem Brandenburger 
Thor. Schloß de3 Königs. Palais des MKinigs. Wufeum. Berg: 
haus. Rathaus. VBergnügungslofal. Friedrichshain. Tiergarten. 
Boologijdher Garten. Botanijcher Garten. Kreuzberg. Hajenhetde. 
snvalidenpart Schlefisher Busch. Treptow. Stralau. Runmmels- 
burg. Tegel. Auf dem Waffer fahren. Cijenbahn. Gebirge. Meer. 
Berg. Wald. Wicfe. See. Fluf. Hhrenfeld. Startoffelfeld. Be: 
jehneite Landjchaft. Dorf. Pflügen. Ernten. Windmühle, Dreicd. 
Biered. Kreis. Kugel. Würfel. Die Zahlen 1, 2, 3, 4 2c. 2. Gott. 
Chriftus. Biblifche Gejdhidjte. Gebete und Lieder. Gottesdienft. 
Mame und Stand de8 Baters. Stinig. Münze Standbild dc3 
großen Kurfiirjten. Standbild Friedrich des Großen. GSiegesdentmal. © 
Märchen von Schneewittchen, Rotkäppchen, Dornröschen, Ajcheubrödel. 
Wieviele Kinder fünnen vorgelprochene Worte lautrichtig nach\prechen ? 
Wieviele können ein gelerntes Gedicht aufjagen? Wieviele finnen etwas 
fingen? Wieviele haben einem Kongerte beigewohnt?“ — Uber den 
Erfolg diefer Unterfuchungen hat Bartholomäi, der langjährige Re- 
zenfent der mathematischen Lehrbücher in Lithens Pädagogischen Jahres: 
berichte, einen jehr lefenswerten Bericht) eritattet. (Bartholvmäi 
war damals Mitglied de3 frädtijchen ftatiftiiihen YBurearız, weljes die 
technijche Bearbeitung de3 Weaterial3 übernommen’ hatte.) Namentlich 
hat cr eine Reihe interejfanter Differenzen hervorgehoben, welche fich 
zwilchen dem Gedanfenfreije der Stnaben und Mädchen zeigten. Al 
Sefanıtergebnis aber fand er: „Das Kind fonımt in Berlin verhäftnis- 
mäßig vorjtellungsarın in die Schule und zwingt Dieje, entweder bloß 
mit Worten zu operieren, oder die Tebenswarme Anjchaunng durch 
die tote Mbbildung zu erjeßen, oder cndlid) zur Naturanfchanung 
zurüdzufehren.“ Da da3 erjte durchaus verworfen werden muß, das 
zweite aber nur als ein dürftiger Erjaß gelten fann, fo bleibt für 
den Pädagogen eigentlich nur das dritte übrig. Dem hat Bartholomät 
Ipäter auch Nedyunmg getragen, indem er die trefflihe Abhandlung 
„Über Exturfionen mit Rüdjicht auf die Großftadt” fchrieb.°!) Darin 
se, Allgemeine Schyulzeitung, Jahrgang 1871, ©. 251. 


St) Jahrbucd) des Vereins filr wiffenjdaftlidge Bädagoatt, 5. Galgrqong, 
GS. 209-249. fenjdhaftlide Bioagog ‘ 
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heißt e8 3. B.: „So gewiß wie der Menfch zu einer wirklichen all: 
gemeinen Bildung nicht fommen fann, wenn er nicht feinen Gedanfen- 
freiß durd) Begriffe zu beherrichen und zu ordnen lernt, ebenjo gewiß 
ift, daß nur foldje Begriffe in der: Dienft des Wiffens und der Bildung 
treten, welche fic) aus der Antıhauung heraus entwideln und von 
einem reichen Crfahrungsmaterial getragen werden. hre Regjamteit 
und Kraft ift durch ihren Umfaag, d. 5. Durch Tebensiwarme Anjchauung 
und vicheitige Erfahrung bedingt." In überzengender Weile wird 
fobann ausgeführt, daß die Verhältniffe der Großftadt die Erwerbung 
der jo wichtigen Anjchauungen unginjtig beeinflufjen müjjen, und 
darnach Heikt e8: „Unter diefen Unmtänden ift zu erwarten, und die 
Erfahrung beftätigt e8, daß der Schulunterricht die Elemente, welche 
zum Aufbau des Schulwifjens dienen, in den Anjchauungen des Kindes 
nicht vorfindet. Um diefen Mangel zu bejeitigen, muß er daher die 
fehlenden Vorftellungen erjt erzeugen, und zwar im allgemeinen, bevor 
er zu den Begriffen und Gedanfenbildiingen übergeht, wozu jene er: 
forderlih find. Das erjte Geihäft der Schule ift dDemnad, 
die fehlenden Aufchauungen und Borftellungen zu be- 
ftimmen, alfo die Analyie des Vorjtellungsfrceijeg.“ 

Was Bartholomäi hier in Bezug auf die Minder der Großjtadt 
jagt, jollte dad nicht aud) für unfere Mittel- und Kleinftädte, für unfere 
Dörfer Geltung behalten? Und wenn diefed der Fall ijt, muß dann nicht 
auch für dieje die Bartholomär’jche Forderung aufrecht erhalten bleiben? 

Über einen dritten Verfuc), den Gedantentreis unjerer fechsjährigen 
Kleinen zu ermitteln, berichtet Dr. K. Lance, jegt Schuldireftor in 
Plauen, der Verfaffer der geichägten Monographie „Über Apperzcption“ 
und de3 Vortrags „Die Bedeutung der Heimat für die geiftige Ent- 
widelung des Dicnjdjen.“” Wenn ¢3 Bartholomät in erjter Linie darauf 
anfam, bie fehlenden Anfchauungen und Borftellungen fejtzuftellen, um 
daran die weitere Forderung zu Eniipfen, daß die Schule diefelben, um 
nicht mit Worten zu operieren, erzeugen miiffe; fo betont Lange neben- 
bei nod, daß e3 durdjaus nötig fei, die vorhandenen Ane 
fdauungen und Vorftellungen fennen zu fernen, weil diefe Die natür- 
fichjten Anfnüpfungspunfte für den beginnenden Schulunterricht feien. 
Er fagt in diejer Hinficht mit Bezichung auf dag fedjsjabrige Kind>2): 
„Namentlich ift e8 dag Gebiet der dupern Wahrnehmung, welches am 


53) Allgemeine Schulzeitung, Jahrgang 1879. GS. 327. 
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fleipigiten erforjcht, auf welchem ein reicher Schag konkreter VBorftellungen 
erworben wurde. Weit entfernt davon, die Stindesfeele als eine tabula 
rasa zu betrachten, wird daher der cinfidjtige Lehrer und Erzieher jo- 
viel al3 mögluh an den vorhandenen Gedankenfrei3, an die Heimats 
lichen Anjchauungen der Schüler jeine Unterweifungen anfnüpfen mud 
duch fie dem Unterrichte Grund und Boden jihern. Weiß er dod), 
daß er auf Sand buuen würde, wollte er vorausjeßungslos den Unter: 
richt gleichfam von vorn anfangen lafjen, oder tn allzu optimitischer 
BWeije alles Mögliche im Schiller vorausjehen und unbefümmert um 
die Mängel des findlichen Erfahrungskreiies tapfer darauf Lehren.“ 
Indem nun Lange überlegt, wie am fidjertten Stunde von dem, was 
Das Stind bereits erworben hat, jeitens des Lehrers zu erlangen jet, 
fommt er zu folgendem Ergebniffe: „Ohne Zweifel geben die Erfahrungen 
einer vieljährigen Praxis in Diefer Beziehung jedem tüchtigen Schul- 
manne vielfachen Muffchluß; aber am ficheriten vermag er doch vor- 
ftehende rage nur dann zu beantworten, wenn jforgfältige Unter- 
juhungen, umfajjende jtatiftifche Erhebungen au dem Rwede 
veranjtaltet wurden, um feftzuftellen, was der Unterricht im Stinde 
vorausfehen könne, und was er andernteil3 erjt herbeizufchaffen habe.“ 


Dr. Lange gcdenft hierauf der Schwierigkeiten, welche mit den Unter- 
juchungen verknüpft find, und giebt mehrere praftijde Ratjchläge, wie 
Ichtere ausgeführt werden fünnen. Dann ftellt er folgende vierzehn 
ssragen auf: „1. a) Wer hat die Sonne aufgehen fehen? b) Wer hat 
die Gone untergehen jchen? 2. Wer Hat den Weond und die Sterie 
gejehen? 3. Wer hat cine Lerche gefehen und fingen hören? 4. Wer 
hat einen Fiih im Wafjer chwinmen fehen? 5. Wer ift jchon an 
einem Teiche gewejen? 6. Wer ijt jchon an einem Bade oder Tyluffe 
(3. B. Eljter) gavejen? 7. Wer ift auf einem Berge gewejen? & Wer 
tft im Walde (Holze) gewejen? 9. Wer fennt cine Eiche? 10. Wer 
hat ein Kornfeld gejchen? 11. Wer wei wie aus Getreide Brot ent- 
fteht? 12. a) Wer Hat emen Schuhmacher, b) wer einen Tifchler, 
c) wer einen Maurer arbeiten fehen? 13. Wer war fcjon in der 
Kirche? 14. Wer weiß etivas vom lieben Gott?“ 

Beteiligt waren an den bezüglichen Unterfuchungen über 500 Ele- 
mentarjchüler der Stadt Planen (im Vogtlande) und über 300 Kinder 
in 21 Dorfichulen der Umgegend, ES ftellte fich dabei Heraus, daß 
die Naturanjchanungen namentlich der Stadtlinder fehr viel zu wünjchen 
übrig ließen. Go Hatte noch nicht einmal der vierte Ret ‘vedgiors. 
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der Annaberger Fragen aufweijt, erftreden fich in der Hauptiade nur 
auf die in der Stadt und in der heimatlichen Landjdaft befindlichen 


Objekte. 


E38 find zufammen 100 ragen vorbereitet worden, Die ftdj 


‚ zunächft auf Naturgegenftände und Ereigniffe, dann auf Plage, Straßen 
und Gebdude der Stadt, Objekte in der Umgebung Wnnabergs, weiter: 


hin aber auf Verhältniffe des Mecnfchenlebens u. |. w. heziehen. 


lajjen dieje3 Fragenmaterial zunächft folgen. 


* %* 
SEIEN SIE De 


A. Tierreid). 


. 3m Freien laufender Haie. 

. Eihhorn auf dem Bauıe. 

. Weidende Schafherde. 

. Star vor dem Stajten.°?) 

. Ecdiwimmende Gans. 

. Henne mit ihren Kiichlein. 

. Rufen des Kududs. 

. Gejang der Lerdje im Freien, 
. Im Sreien hüpfender Frojd. 

. avin Klufje fdywinunender Gijd. 
. Bienenjtand. 

. Schmetterling auf der Blume, 
. {im Zreien friedende Schnede. 


B. Bflanzenreid). 


. Birfe im Walde, 

. ichte im Walde, 

>. Ahorn an der Landftrage. 

. Blühender Kirihbaum. 

. Apfelbaum mit Früchten, 

. Hafelnußftraud). 

=0. Blumen in Wald und Feld. 
. Heidelbeerftrauch im Walde, 


22, Moos im Walde. 


3. Pilz im Walde. 


C. Mineralreich. 


. Eandgrube, 

. Eteinbrud). 

3. Berswerf, 

D. MNaturereigniffe. 
. Gewitter. 

3. Nebel. 

, Sid) bewegende Wolfen. 

. Graupeln (bezichentlid Hagel). 

. Negerbogen, 

. Abendrot. 

. Sonnenuntergang (nad) Zeit und Lrt), 
. Mondphaien. 


35. Etenthimntel. 


*39, 
5) Die mit * bezeläneten Nummern werden ven Vee Berlinit Toihellung al.‘ 


E. Zeiteinteilung. 


. Ablejen der Heit von der lihr. 
. Bodentage. 
. Jahresgciten. 
F. Die Stadt Annaberg. 


Himmelegegender. 


Wir 


40. 


*41, 
. Hauptmarft. 

. Buchholzerftraße. 

. Realgynmajium, 

. Bergfirche. 

5. Katholijde Kirche. 

. Rathaus. 

. Roft. 

. Bahnhof. 

. Bahls Rejtauration. 
. Eine ärtnerei. 


91, 
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Lage der Wohnung des Kindes, 
Riirderplag. 


G. Die heimatlidhe Landfdaft. 


2. Martug-Rökling (ein altes Bergwerk). 
3. Bidzadpromenade. 
. Räldchen am Pöhlberge. 
5. Tsriedhof. 
. Böhlberg. 
. Salgenberg. 
. Schredenberg. 
. Buchholz. 
. Krohnau, 
. BWiefenbad. 
2. Geyersdorf. 
3. Thal. 
. glug (Bad). 
Brüde. 


. Raffermühle. 
7. Zeid. 


Wiese. 


9, Ahrenfeld, 

. Kartoffelfeld. 

. Bejchneite Landfdajt. 
Torf. 


H. Nachtrag zur Stadt Annaberg. 


3. Kriegerdentfinal. 
. Springbrunnen, 


Thätigfeiten der Menfden. 


. Auf dem EM en fahren. 

. Auf der Eifenbahn fahren, 
. seldarbeitent. 

. Gartenarbeiten. 


. Dreied. 

. Viered. 

. Würfel. 

. Kreis, 

. Kugel, 

. Zählen von 1 bis 10, 


K. Raums und Zahlengrößen. 


L, Religidjes., 


d. Gott. 

. Jefus Chriftus. 

. Bibl. Gefdidter. 
. (Sebete und Lieder. 
. Gottesdienft. 


. Taufe. 


Hodhzeit. 
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M. Goziales 

92. Name und Stand de3 BSaters, 

93. König. 

94. Münzen. 

N. Gonftiqes. 

+95. Krankheit. 

96. Wie vielen Kindern find Märchen befannt? (PH eldje ?) 

97. Wieviele Kinder fünnen vorgeiprodyene Worte fautrichtig nachipredyen? 

98. Wieviele Kinder fünnen ein qelerntes Sedicht auffangen? 

99, Wieviele Kinder fünnen einen vorgejungenen Ton nadfinger ? 

100. Wieviele Kinder fünnen ein Lied fingen? 

Bei eimer vergleichenden Qurchficht de3 vorjtehenden Fragen 
materials wird man furden, daß die Interefjen der Erkenntnis ungleich 
mehr als Diejenigen der Teilnahme berüdjichtigt worden find. Cs 
joll dad aber durchaus Feine willfürlidje Bevorzugung der erjtern bes 
deuten, jondern nur den thatjächlichen Verhältnifjen ent}predjen. Die 
Sutereflen der Erkenntnis treten eben frühzeitiger und umfangreicher 
beim Stinde auf als diejenigen der Teilnahme, weil die jinnlichen Wahr: 
nehmungen und Anfchaunmngen zu ihen in viel nähere Beziehung 
{reten al3 zu denen der Teilnahme Co find auch die einzelnen Ab- 
teilungen mit Nücficht auf die im Jechjten Kapitel gegebene allgenteine 
Entwidelurg de3 kindlichen Gedanfenkreifes mit mehr vder weniger 
Material ausgejtattet worden. Borjtellungen, deren Nichtvorhanden: 
fein het unjern Kindern von vornherein angenommen werden mußte, 
bfieben grumdjäglin ausgejchloffen. ILS jolche waren 3. B. die in der 
Berliner Anfitelluug vorfommenden Fälle: Stord) auf feinem Mefte, 
Kiefer im Walde, Schilf am Rande der Gewäller, Torfjtih, Cee, 
Windmühle u. }. w. zu betrachten, denn die zugehörigen Wnfdjauungs- 
objekte kommen in der Umgebung Anmabergs entweder gar nicht, oder 
Doc) nur ganz vereinzelt vor, fodaß fie jid) der Wahrnehmung der 
Kinder entziehen miiffen. Uner Wenterial it daher ein für alle Kinder 
leicht augängliches, und wir betrachten gerade dieten Umftand als einen 
bejondern BVorzug deSjelben. Dod) jol! das feineawegs heißen, daß 
wir der Anficht feien, das ausgewählte Fragemnaterial fet in jeder 
Hunfiht ein muftergiltiges. Busbejondere foll e3 nicht bedeuten, dak 
nur die hier ausgewählten Objekte der Mußemvelt die für den criten 
Schulunterricht jchlechterdings wichtigjten feien. Die Abficht, durch 
unfer zjragenmaterial eine Art Normal-Gedanfenfreis des in die Schule 
eintretenden Stindes zur charakterifieren, Icy zwar vor; Doch hätten, um 
diefe Abficht zu erreichen, an vielen Stellen ebenfogut andere Objefte 
. ausgewählt werden Tönnen. Cin Beijpiel möge das verdeutlichen. 
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Befipt das Kind feine Vorftellung von der un Freien fingenden Lerche 
(vergleiche Nr. 8 de3 ragenmaterials), jo bedeutet das jedenfalls eine 
Liide in jeinem Gcdanfenfreife. Doch nicht Hauptfädjlich deshalb, 
weil e8 jid) um die Lerche Handelt, jondern weil das Kind eine jchon 
während der erften Frühlingszeit tagtäglich) gebotene Anjdauung nicht 
gehabt bat. ES läht das, wenn nidt auf eine Stumpffinnigfett, fo 
bod) auf eine Gleichgiltigfcit des Kindes Sowohl, als auch der Eltern 
besfelben fchlichen, die von großer Bedeutung für den nachfolgenden 
Schulunterricht werden fawn. ndeifen würde man im wejentlichen 
zu demselben Ergebuijje gelangt fein, wenn man einen andern charafs 
terijtiichen Tyrühlingsjänger, der 3ugleid) Zugvogel wäre, anftatt der 
Lerche gewählt Hätte, 3. B. de auf dem Dache fingende Echwalbe. 

Dieje Bemerkungen dürften zur Kennzeichnung der bei Auswahl — 
und Anordnung des Fragenmaterials mafgebenden Gefidtspuntte aus 
reihen. G3 lafjen fich diejelben aljo fury dahin gujammenfaffen: 
Liberwiegen der Erfohrungsobjekte, leichic Zugänglichkeit aller Cbjekte, Bu- 
Sammenftellung mit bejonderer Berüdjichtigung der im erften Schuls 
unterrichte zu bearbeitenden Sachgebiete. 

&3 leuchtet cin, dag bei Feitdaltung diefer Gefichtspunkte jeder 
Schulort eine Anzahl ihm allein eigentümlicher Objekte befommen muß, 
und daß die Differenzen für zwei Orte um jo größere fein werden, 
je größer ihre räumliche Entferning, je verschiedener ihre geographifche 
Lage und Umgebung, je ungleidjartiger die Lebensrweife ihrer Bewohner 
iff, Unfere WAufftelhiurg fan auch hierfür cin Veijpicl abgeben, injofern 
fie nämlich die zwiichen Berlin und Winaberg bejtehenden Differenzen 
in den mit einem (*) bezeichneten Objekten darbietet. 

Schließlicy) möchten wir nicht unterlafjen, noch auf eine verdienft- 
liche Arbeit aufmerkjan zu machen, welche bei Fejtitcllung des Gragen- 
materials überall recht gute Dienjte leijten dürfte C8 find dag die 700 
Aufgaben und Fragen für Naturbeobadjtung des Schiilers nebjt einer 
Abhandlung „Über Naturbeobadhtung des Schülers" von Ernft Pilg. 
Auch eine Ältere Schrift von Berthold Sigismund, „Die Familie als 
Schule der Natur“, bietet für den vorliegenden Fall manchen beach: 
tenswerten Fingerzeig. 

b. Das Ausjührungsverfahren. 


Vic Kinder, welche die Annaberger Bürgerjchule alljährlich zu 
Ditern aufnimmt, gehören allen Streifen der ftädtiichen Bevöllerung 
an. Ihre Zahl betrug während der legten fini Aobte Yro Ange 
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durchichnittlich 265.54) Um nun ein richtiges Urteil über die Schwierig. 
feiten, welche den erjten Verkehr des Lehrers mit diefen Kindern beeins 
fluffen, zu gewinnen, bemerfen wir folgendes. Annaberg zählt als 
Hauptfig der füchfiichen Pojamenteninduftrie unter feinen Bewohnern 
einerjeit3 viele wohlyabende und nicht wenige reiche Staufleute und 
tyabrifanten, andererfeit3 aber auch jer viele Arbeiterfamilien, die fid 
nicht felten recht Finmmerlich behelfen miifjen, weil die Induftrie von 
der augenblidlichen Mode in hohem Grade abhängig ijt. Da Annaberg 
gleichzeitig eine alte Stellung al8 Hauptort des obern Cragebirges 
bid heute behalten Hat, fo gedeihen in ihm neben der Hanptinduftrie 
alle Gewerbe und der Kleinhandel recht gut, und jo fommt es, dap 
fih ein zahlreicher feßhafter und felbjtbewußter mittlerer Bürgerftand 
vorfindet. Die alte Bergherrlichkeit, die in früherer Zeit ben Charafter 
Annaberg beftimmte, Tommi heutzutage nur noch in manchen Lehr: 
büchern der Geographie vor, in Wirklichkeit ift davon nichts mehr zu 
verjpüren. Dagegen bilden zahlreiche Beamten- und Lchrerfamilien 
gegenwärtig cinen anjehnlichen Brudteil der Bevölkerung. 

Dak die Annaberger Kinder bei cirer derartigen Zujammenjeßung 
ber Bevölkerung während der erften jechs Lebensjahre eine fehr ver: 
fchiedene Erziehung erhalten und infolgedefjen jehr ungleich vorbereitet 
zur Schule fommen miijfen, iff von vornherein Har. Daher fam cs 
Denn unter anderm auch, da die Annaberger Bürgerfchule alle Schul 
gattungen erhielt, die das fächfiiche Vnlksfchigejet iiberhaupt vorgejehen 
hat: Höhere, mittlere und einfache Bolfsihule. Dak die ungleiche Vor- 
bereitung der Kinder fchlieglich aud) den piychologifch= jtatüütiichen Er: 
hebungen große Schwierigkeiten bereiten würde, da8 fonnte zwar 
niemal3 zweifelhaft bleiben; daß diefe Schwierigkeiten aber überwind- 
bare feier, das hofften wir zuverfichtlih. Sie find in der That ard 
überwunden worden, und daß diefes der Fall qewejen ijt, das dürfte 
den Annaberger Erhebungen noch eine ganz bejondere Bedeutung 
verleihen: Durch diefelben dürfte nämlich der Barveis erbracht worden 
fein, daß bei ernitem BVornehmen ähnliche Unterfuchungen überall 
möglich find. Dod) jet zu den Schwierigkeiten jelbft. 

Die Schwierigkeiten, mit denen dic piychologiich-statiftiichen Er- 
bebungen in Annaberg zu Tämpfen hatten, waren doppelter Art: 8 

A) Wuker diefen 265 Kindern gab es jedes Jahr nod) 20 Kinder, welche 


ber fatholifhen und der Geminarjdule zugeführt wurden. Diefe beteiligten fich 
aber nicht an den Unterfudungen. 
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war fchivierig, von vielen Kindern überhaupt etwas zu erfahren, und 
e8 war jchwierig, manche Angaben der Kinder auf ihren wahren Wert 
zurüdzuführen. 

Was die erfte Schwicrigkeit anbelangt, jo ift e3 ja Hinlänglich 
befannt, daß viele Kinder aus großer Schüchteruheit in den erften 
Edjulwochen fehr wenig, mande gar nichts von fich hören Tafjen. 
Andere wieder, welche ihre Umgebung nur im heimischen Dialekte 
Iprechen Hiren und welche felbjt nur in diejem Dialekte fich ausgu- 
drüden vermögen, verjtehen den Hochdeutjch Fragenden Lehrer faum 
oder gar nicht. Treffen beide Mängel, SCchüchternheit und crfidpwertes 
Beritändnis, vollends gujammen, jo jcheinen die Echwicrigfeiten nahezu 
unüberwindliche zu werden. Und wie dan, wenn man cd überdies 
noch mit einem fchwachbefähigten Kinde zu thun hat? Wabhrlich Hier 
fann der Clementarlehrer Gelegenheit finden, feine eigene Befähigung 
zu prüfen! Bor allem muß er fich al8 tüchtiger Piycholog erweilen, 
der e3 verjteht, den Punkt zu eripähen, wo der Hebel mit Erfolg ein- 
gejeht werden fan. Einen foldjen PBunft giebt c3 aber thatjächlich 
bei jedem Kinde, und daher mu] e3 auch gelingen, von jedem Kinde, 
aud) dem jchwächften, fchüchternften und fpradjdrinjten, etwas Braud)- 
bares zu erfahren. Befondere Borfchrifter, wie das im einzelnen 
alle zu machen jet, werden fich freilich faum ceben lafjen; es jtehen 
bier eben zwei Individualitäten, die des Lehrer und Die des 
Kindes, einander gegenüber, und fo find die mannigfachiten Kombina- 
tionen miglid). Cin Kind wird gewonnen, indem man c3 nad) Vater, 
Mutter oder Gelchwiftern fragt, ein anderes, indem man fid) für feine 
Spieljadjen intereffiert, ein drittes, indem man ihn etwas vorzeigt, 
vormalt u. dgl. m. Einem möglichen Srrtume können wir aber bod) vor- 
beugen. Dan darf nämlich nicht meinen, daß die oben angegebenen 
Objekte mit Nr. 1 beginnend der Reihe nach abzufragen feien; nein, 
e8 muß lediglich das einzelne Sind für Anfang und Yortfegung ber 
gragen enticheidend fein. Jum allgemeinen fann man fic) dabei ar die 
Regel Halten: erit das Leichte, dann bas Schwere. 


Wir würden gern auch den üblichen Rat erteilen, jchüchterne 
Kinder in dem heimatlichen Dialekte anzureden, wenn wir nicht bes 
fürdten müßten, daß der Lehrer denjelben wahrjcheinlich cbenjo Ichlecht 
ipricht, al® umgekehrt das Kind das Hodjdeutfde. Wo der Lehrer 
den Dialekt nicht vollfommen beherrfcht, ba mag er e8 dod) ja bleiben 
laffen, bdenfelben anzuwenden, jonft möchte 08 Rind vos SAL oe 


fommen, ber Lehrer wolle feine Sprache verfpotten, und infolge deffen 
noch zurüchaltender werden. 


Was die zweite Schwierigkeit, die Zurüdführung der Außer: 
ungen der Kinder auf ihren wahren Wert, anbetrifft, fo lafjen fid 
dafür jchon eher einige Negeln aufftellen, die geeignet find, derjelben 
zu begegnen. Zunächit ift genau darauf zu adıten, daß fein Sind 
burd) bas andere zu umvahren Ausfagen verleitet werden fann. Dean 
richtet daher die meijten Fragen (bet einigen, 3. B. auf der Eijenbahn 
fahren u. |. w., ift diefe Vorjicht allerdings überflüffig) wicht gleich: 
zeitig an die ganze Klaffe, fondern mur an einzelne (oder Doch wenige) 
Kinder. Dabei empfiehlt c3 fich, Gruppen von jiinf Kintern (mehr 
anf feinen gall) zu bilden, diefe Gruppen zu ijoltercn und darnad 
innerhalb derjelben die Kinder einzeln zu fragen. Dedes ind erhält 
cine andere gyrage und jobald die Reihe der vorbereiteten Frage ein: 
mal durchlaufen ijt, wird eine neue Rindergruppe vorgenonmen. Hat 
man aljo 3. B. 20 Fragen zu erledigen, fo bekommt jedes Kind 4 Fragen 
wf. w. Auf diefe Weije gelingt e3, am crjten Tage 50 Kinder 
(LO Gruppen) zu fragen, und wen man da3 am zweiten Tage mit 
weite:n 20 Fragen ebenjo macht, jo hat man in fünf Tagen, fpäteftens 
in einer Woche, alle 100 Fragen durchlaufen. Won diefen 100 Fragen 
hat natürlich jedes Kind zuerft nur 20 erhalten, und fo muß denn 
in der zweiten Woche cin abermaliges Durchlaufen der Fragen ane 
heben. Dabei befommt zwar jede Gruppe wieder diejelben 20 Fragen 
wie in der erften Woche, aber bas einzelne Kind erhält doch 4 Fragen, 
die e3 noch nicht beantwortet Hat u. jf. w. Wird da3 regelmäßig 
fortgejeßt, jo Hat man in fiinf Wochen da3 ganze Fragenmaterial be- 
wältigt. Zählt cine Schulflaffe weniger al3 50 Neulinge, fo verkürzt 
fi) natiirfid) die Zeit in demfelben VBerhältuiffe, in welchen fich die 
Kinderzahl vermindert. Bet diefer Einrichtung hat man zugleich den 
Borteil, daß von den ciqentlidjen Unterrihtsjtinden wenig verloren 
zu gehen braucht, denn die Befragung faun nebenbei vor Begin des 
Unterrihts und nad) Schluß desjelben, auperdent auch während der 
PBaufen Stattfinden. Da die Reihenfolge, in welcher die einzelnen Ob: 
jefte oben aufgeführt worden find, nicht maßgebend fein foll für Die 
Reihenfolge der an dic Kinder zu richtenden Fragen, ift bereits betont 
worden. Man wird alfo fiir die erjten 20 Fragen die am leichtejten 
zugänglichen Objekte auswählen und die fchvierigern bid zulcht aufe 
fyaven. Unterdefjen gewöhnen {ich die Kinder {don etwas an Die 
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Sprache und Fragetveife des Lehrers, und diefer Vorteil fommt dann 
den jchwierigern Objekten (3. B. religiöjen und fozialen Borftellungen) 
bereit3 zu gute. 

MNiichft diefem ijt feftzuhalten, day c3 bei unfichern oder unklaren 
Antivorten des Kindes, wenn jie anf die Hauptfrage erfolgen, niemals 
fein Bewenden haben darf. Es find daher in allen diefen Fallen fo- 
lange NRebenfragen zu jtellen, bis fich zweifellos ergeven hat, daß da8 
Kind im Belige oder Nichtbefige der fraglichen Borjtellung it. Bleiben 
die Antworten de3 Kindes anf die N.benfragen aber auch unklare; 
oder Stellt fic) herans, dah das Kind nicht die rechten Worte findet, 
um fic) auszudricen, fo gilt das al Nichtvorhandenfein einer Vor: 
jtcllung; denn finnliche Wahrnehmungen und AUnjchauungen, die nicht 
Durd) Worte wiedergegeben werden fünnen, haben wenig oder Teinen 
Wert für den Unterricht. Dazu noch folgende Venterfungen. Bei 
den Nebenfragen namentlic) mn man fic) beftreben, cine Art ver 
traulichen Unterhaftungstoneg beizubehahen, da nur ein folcher er- 
fahrungsgemäß die Kinder zu freiern Hußerungen verantapt. Die Neben- 
fragen find bejonder3 aud) dann am Blake, wenn man Grund hat, 
anzunchmen, daß die Kinder fich zu Wiydjamuigen befennen, die fie 
in Wirklidjfett gar nicht gehabt haben. C3 fünnen fic) die Kinder 
in diefer Hinficht aber Leicht feloft tänfchen, und man darf daher nicht 
gleich annehmen, day fie gedanfenlos nachgeiprochen oder gar abficht- 
lich Faljche3s qejagt haben, etwa um nicht Hinter andern zurüdzuftchen 
u. dergl. m. C3 dürften hier überhaupt die mannigfadjten Urjachen 
wirfjam fein, und es muß daher wohl immer dem fichern Blide des 
gewiljenhaften Pädagogen anheimgejtellt bleiben, im rechten Mugen: 
blide in rechter Weije einzugreifen. So, um nod) das eine zu er- 
wähnen, Faint e3 vorkommen, daß manche Stinder fich zu Anfchauungen 
befenmen, weil fie herausgefunden Haben, daß e3 dem Lehrer Freude 
macht, wenn die Kinder etwas willen u. dergl. m. 

Unter Berücdjihtigung der vorjtehend gegebenen Binke Haber 
die Annaberger Erhebungen faft durchgängig eimen recht befriedigenden 
Berlauf genommen Gie wurden, und darauf Iegen wir bejonderes 
Gewicht, jedesmal bald nad) Oftern begonuen und endeten in den 
meiften (allen noch vor Pfingften. Die Ergebnifje wurden für jedes 
Kind furz mit einem Striche oder Punkte notiert, d. h. mit dem 
Striche wurde angedeutet, daß das Kind über die betreffende Bors 
jtellung genügend ficher verfügte, mit dem Punkte, daR Wer wih 
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ber Gall war. Die fo gewonnene Lifte bildete die Grundlage für alle 
weitern Bujammenftellungen®*). Zunäcjft erfahe man aus derjelben, 
über wie viele und welche Vorftellungen da3 einzelne Kind verfügte, 
dann aber atch, wie vicle und weldye Kinder im Befite derjelben Ror 
ftellung waren u. dergl. m. 

Schließlich) bemerfen wir nod, Daß die erften Unterjudjungen 
Djtern 1880 veranftaltet wurden, daf diefelben während der nach. 
folgenden vier Jahre ihre Fortfegung fanden, und fonad die Teßten 
Erhebungen aus dem Jahre 1884 herrühren. Beteiligt waren an 
allen Unterfuhungen gufammen 660 Stnaben und 652 Mädchen, in 
Summa alfo 1312 Kinder. Die älteften derfelben waren 63/, Jahre, 
die jüngjten 53/, Iahre alt. 

c) Die Unterfuchhungsergebniije. 

Die nachfolgende Tabelle giebt die Unterjuchungsergebnifje in 
überfichtlicher Zufanmienftellung. Das Chick, auf welches die Frage 
gerichtet ift, wird nur furz angedeutet; e3 folgen denselben die ab- 
joluten Zahlen für Knaben und Mädchen, fowie deren Summe; weiter- 
hin find die Prozentzahlen in derjelben Unordnung gegeben. Alle 
Prozentzahlen find ut ganze Zahlen abgerunber Wp worden. 
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| Die b betr. -. Borftellung:c. ı 


ix bon Angabe in PBrozenten. 


1312 
Knaben Iminden Sa. 


| 
ren | Knaben 
Fr Safe. 126 | sı | 207 | 19 | | 16 
| 
| 


Ca. 








Mädchen 








76 83 | 159 | 
| 188 | 126 | 314 
141 | 122 | 263 


Lerdhe. 
told). 
oid. 


1 

2| Eichhorn. 99 | 69 | 168) 15 | 10 | 13 
3 | Sdatherde 235 | 198 | 433! 36 | 30 | 33 
4 | Star. 85 | 68 Jıss; 13 | 10 | 12 
5 | Gans. | 272 20 | 522, 41 | 38 | 40 
6 | Henne. 195 | 178 | 373) 30 | 27 | 28 
7 | Kueud. | 69 | 88 | 157) 10 | 13 | 12 
8 

9 

0 








1 


56) Die Liniatur der Lifte beftand aus foviel tvageredjten Spalten als 
ragen vorhanden waren, alfo aus 100, und foviel fenfredjten Spalten als die 
Injie Kinder zählte. on die twageredjten Spalten wurden vorn die Objekte ges 

fchrieben, in bie fenfredhten Spalten oben die Namen der Kinder. Die ganze 
Lifte umfohte auf diefe Weife drei bid vier volle VBogenfeiten. 






























































ri Sie Die bets, Bisset Angasegin Vrozenten 
fs Teth | 660 | 652 | 1312 . 
| u Taste [Mäbesen| Sa. teal [ar = 
11 | Biene. 46 11 7 9 
12 | Schmetterling. 362 44 5 | 49 
13 | Sehnecte. 201 32 3L | 31 
14 | Birke, 10 5 2 3 
15 | Fichte, 148 22 23 | 22 
16 | Ahorn. lL 3 2 2 
17 | Kirfchbaum. 138 13 al 17 
18 | Apfelbann. 219 sl B+ | 33 
19 | Hajelnuf. 42 12 6 9 
20 | Blumen. 317 49 49 | 49 
21 | Heibelbeere, 193 24 29 | 27 
22 | Moos. 5 107 20 16} 18 
23 | Pilz. 4 113 165 17 v5 | OL 
24 | Sandgribe. 1 58 37 9 6 7 
25 | Steinbrud). i 121 105 18 16 | 17 
26 | Bergwert. N 41 33 6 5 6 
27 | Gewitter. “368 424 55 65 59 
28 | Nebel. , 186 38 | 33 
29 | Wolfen. » 266 45 | 42 
30 | Graupeli. 307 48 47 
31 | Regenbogen. } 226 40 | 37 
32 | Abendrot. „119 25 | 22 
33 | Somenumntergang; 82 2 12 
34 | Mondphajen. 5 34 | 28 
35 | Steruhimmel. 1 62 
36 | Uhr. 3 3 
37 | Wochentage. 14 11 
38 | ahreszeiten. 10 8 
39 | Dimmelsgegenden. 4 0 1 
40 | Wohnung. n 543 77 80 
AL | Zürcderplag. | 346 50 | 51 
42 | Hauptmartt, =; 471 69 | 70 
43 YuchHolger{teafe 278 Bm 
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Die beir. Borftellung zc. 


Angabe in Prozente 














































































































n Déjett Hatten von 
y FEB 660 | 652 [1312 3 

| Snaben Wadden] Ca- gue Mädchen, © 

1 

44| Realgymajium. | 133 | 164 | 297] 20 | 25 | 2 
45 | Bergtirde. | 210 | 220 |430, 32 34 | 3 
46 | Kathol. Kirche. | 231 237 | 468) 25 36 | 3 
47 | Rathaus. | 430 | 403 |833 | 65 62 | 6 
48 | Bolt. 297 | 344 | G41), 45 3 | 4 
49 | Bahnhof. 418 | 433 63 66 | 6 
50 | Bahls Reftaur. | 167 | 189 25 29 | 2 
51 | Gärtnerei. 163 | 180 25 27 | 2k 
52 | Martus-Röbling.) 193 | 267: 29 4 ! 
53 | Promenade. 228 | 292 35 45 | 4 
54 | Wäldchen. 172 | 253 26 39 | 3 
55 | Friedhof. 394 | 469 60 72 | 6 
56 | Pöhlverg. 217 | 244 33 37 |3 
57 | Galgenberg. 89 89 13 13 | 
58 | Schredenberg. 117 | 112 18 2 a 
59 | Buchholz. a2 | 320 ) lL} 43 | 50 | 4 
60 | Frohnan. "164 | 226 |390! 95 35 | & 
61 | Wiefenbad. N 121 | 159 | 280, 18 | et | 2 
62 | Gepersdorf. | 130 | 200 | 339) 21 BL | 2 
63 | Thal. 51 59 | 110) 8 TR ee 
64 | Fluß. 150 | 157 | 307 | 23 4 | 2 
65 | Brice. 282 | 258 540 | 43 39 | 4 
66 | Waffermiihle. | 152 | 151 | 3083| 23 23 
67 | Teich. 434 | 490 | 924) 66 75 | 
68 | Wieje. 250 | 218 | 468) 38 | 33 | 3 
69 | SHrenfeld. 'ye3 | au | 204) 98 | a7 | 2 
70 | Kartoffelfeld. 345 | 358 | 703) 52 5 |5 
21 | Schneclandichaft. | 289 | 262 | 551] 44 | 40 | 4: 
72 | Dorf. | 158 | 175 | 333] 24 27 | 2 
73 | Striegerdenfmal. | 180 136 | 316 | 27 2a. | 2 
74 | Springbrunnen. | 397 394 | 791 | 60 60 | 6 
75 | Wagen fahren. 332 362 | 694 50 55 5 
76 | Bahn fahren. 300 | 36 (BAG) Ad sa la 
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[Die betr. Vorftellung 2c. 

i batten von 

M| Oje "a 
‘ 652 


Mädchen 1312 | 4 Naben | Madden} Ca. 


Angabe in Progenten 

















| 

18t | 431] 38 | 28 | 33 

au | 424 | 32 | :2 | 32 
Go | 128]; 9 | 10 | 10 

; 90 | 191 15 

| 993 | 507) 32 | 45 | 39 


77 | Zeibarbeiten. 
78 | Gartenarbeiten. | 
79 | Dreied. 
80 | Viered. 
81 | Würfel. 





82 | Kreis. ; 284 | 561 42 8) 43 
83 | Kugel. 510 11056 3 78 | 80 
84 | Zählen 1 bis 10.; 405 62 | 66 
85 | Gott. j 401 6L | 59 























86 | Sefus. j 22 | 16 
87 | Biol. Geiichten. 2 2 
88 Gebete und Lieder.) 22 28 | 23 
89 | Gottesdienft. | 192 34 | 32 
90 | Taufe. f 118 35 26 
91 | Hochzeit. { 70 35 | 23 
g2 | Name nnd Stand! 425 57 «| 661 
93 | König. | 6 T 
94 | Münzen. . 61 65 
95 | Krantheit. i i 62 | 58 
96 | Märchen. ! ! 6 | 5 
97 | Nachfpredjen. ! 480 65 | 69 
98 | Aufjagen. i 68 § 9 | 10 
99 | Nadhfingen. ' 926 | 243 5 37 | 36 
100 | Lied fingen. ‘102 | 161 | 263 ı 25 | 20 


8. Kapitel. 


Die Berwertung der Erhebungen. 
Das im lehten Teile de3 vorigen Kapitels mitgeteilte Erhebungs- 
ergebnis Läfst fic) in Verbindung mit den cingelnen Saflentabellen wos, 
dei Richtungen hin verwerten. Bunächit erfätt mon ows ven Atem 


tabellen, welche Borjtellungen, Vorjtellungsmaffen und Sertigleiten beim 
einzelnen Stinde al8 flare und deutliche, bez. ausreichend entwidelte 
borauögejegt werden dürfen. Das giebt cine wertvolle Grundlage für 
Beurteilung der Leijtungsfähigkeit des Kindes und führt zur Kenntnis 
vieler individuellen Züge desjelben. Sodann ergicht fich Durch gewijfe 
Zufammenftellungen aus der Haupttabelle (d. h. aus der im vorigen 
Kapitel mitgeteilten Tabelle), wie viele Kinder überhaupt über jede 
ber 100 Borftellungen 2c. ur einer den crften Unterricht fürdernden 
Weile verfügen. Diefe Zufammenjtellungen fünnen natürlicd) mit Hilfe 
der SHafjentabellen auch für jede einzeine Kaffe geniacht werden. Endlich 
befift man in der Haupttabelle eine wertvolle Grumdlage für den Lehr: 
plan, insbejondere denjenigen der beiden erften Schuljahre. 


a) Die Verwertung in Rüdfidht auf einzelne Kinder. 

Diefelbe dürfte durch Beifpiele, die der Wirklichkeit entnommen 
find, am beiten verdeutlicht werden. Wählen wir daher einige von 
den 1312 Kindern aus, Stellen da3 Erbebungsrefultat für Diejelben 
feit und verfolgen fodanı ihren weitern Entwicelungsgang an der Hand 
fortgejegter Aufzeichnungen, dic ung Individualitätenbücher ©) und Benjurs 
tabellen darbicten. 

Dftern 1882 wurde der Snabe N. aufgenommen. Derfelbe hatte 
furz zuvor fein fechites Lebensjahr vollendet und cutftammte ciner den 
gebildeten Streifen angehörigen Familie, welche feit drei Jahren in 
Annaberg lebte. Diejer Knabe verfügte über folgende Vorftellungen x. 
1) Tierreich: Schafherde. Star. Henne. Lerche. Frojch. Bienens 
ftand. Schmetterling. Schnede. 2) Pflanzenreich: Birke. Fichte. 
Kirjhbaum. Blumen. Hetdelbeerjtraud). Moos. 3) Mincralreid: 
Sandgrube. Stcinbrud). 4) Naturereignijfe: Gewitter. Nebel. 
Wolfen. Abendrot. Soimenuntergang. Mondphajen. Sternhimmel. 
5) Zeiteinteilung: Uhr. Dahreszeiten. 6) Stadt Annaberg: 
Wohnung. Zürcherplag. Hauptmarkt. Buchholzerjtraße. Realgyms 
nafium. Rath. Kirche. Rathaus. Bolt. Bahnhof. Bahls Rejtaurant. 
Gärtnerei. 7) Qandfdaft: Markus-RHiHling. Promenade. Wälddhen. 
Pöhlberg. Galgenberg. Buchholz. zrohnan. Wiejenbad. Thal. 
Fluß. Brüde Waffermühle Teich. Wieje. Hhrenfeld. Kartoffel 
feld. Schneelandichaft. Dorf. 8) Nachtrag zur Stadt: Strieger 
denkmal. Gpringbrunnen. 9) Zhätigfeiten: Im Wagen fahren. 


se) Über Individualitätenbücher vergleiche des Verfafiers 3, Bericht fiber 
die Annaberger Bürgerihulen. 1882, 
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Mit der Eifenbahn fahren. 10) Raum- und Zahlvor ftellungen: 
Dreie. PViered. Würfel. Streis. Kugel. © Zählen von 1 bis 10. 
11) Neligiöfes: Gott. Vefus Chriftus. Gebete und Lieder. Taufe. 
12) Soziales: Name und Stand des Vaters. Münzen. 13) Gonfttges: 
Krankheit. Nachiprechen von Worten. Gedicht. Lied. 

Der Knabe verfügte fonach über 75 von den 109 Borftellungen 2c. 
Dieielben verhielten fic) folgendermaßen zu den 25 fehlenden (allo 
unklaren, undentlichen oder überhaupt nicht vorhandenen) Vorftellungenre.: 
1. Tierreich: 8 vorhanden, 5 -midjt; 2. Pflangenretd: 6 vor: 
handen, 4 nicht; 3. Mineralreich: 2 vorhanden, 1 nicht; 4. Natur- 
ereignijje: S vorhanden, 1 nicht; 5. Zeiteinteilung: 2 vorhanden, 
1 nidjt; 6. Stadt Annaberg: 11 vorhanden, 2 nicht; 7. Land: 
ichaft: 18 vorhanden, 3 nicht; 8. Nachtrag zur Stadt: 2 vor- 
handen, Onicht; 9. Thätigfeiten: 2 vorhanden, 2 nicht; 10. Raum: 
und Zahlengrößen: 6 vorhanden, O nicht; 11. Neligiöfes: 4 vor: 
handen, I nicht; 12. Soziales: 2 vorhanden, Lmicht; 13. Sonftiges: 
4 vorhanden, 2 nicht. 

Berüdfichtigt man, daß für jedes Cbjeft unferer Lifte ganz be= 
ftimmte Forderungen gejtellt find, daß c3 3.3. nicht Schlechthin heißt „Dafe“, 
jondern „Im Freien laufender Hafe* u. j. w., fo darf man tm 
vorliegenden alle das Lirteil dahin zufammenfaffen: der Knabe N. 
bringt einen gut ausgebildeten Gedanfenfreis mit zur Schule, und 8 
fteht zu hoffen, daß er namentlich wegen der in demjelben bereits 
hervortretenden Sleichmäßigfeit in der Schule gute Fortichritte madjen 
wird, jofern ihm nämlich die erforderlichen mittelbaren Tugenden (be: 
wußtlofen Gewshuungen) und forperlide Gefimdheit nicht abgehen. 

E3 ift Ear, nad) dem Erhebungsergebnifje hatte der Lehrer über 
Das, was von dem Stnaben zu erwarten war, bereits eine wertvolle 
Kunde crlangt, und cr fonnte entiprechende Anforderungen an 
denfelben ftellen, überhaupt feinen Verfehr mit demfelben in gwed- 
mäßiger Weije regeln. Thne jene Kunde hätte bas in dem mim mög» 
fihen Umfange gewiß nicht gejchehen künnen. 

E3 interefjiert uns daher, über die weitere geiltige Entiwidelung 
des Knaben N., dem wir auf Grund der Unterfuchungen ein günftiges 
Prognoitifon glaubten ftellen zu ditrfen, etwas zu erfahren. Zarüber 
berichten Individualitätenbuch und Benfurtabelle Folgendes. 

Erjtcs Schuljahr: Der Knabe eignete ji) mit Leichtigkeit 
auch längere Vorftellungsreihen an, insbefondere zeigte ex ih wit sen 
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Tieren und Pflanzen befammt, gab genaue Crtsbeftimmungen und faßte 
‚sormen vafch und ficher auf. Im Anihauungsunterrichte fonnte er im 
November bereits cine Reihe von fünf gewennencn Sagen jehlerfos 
reproduzieren, im Dezember erzählte cr die ganze Gefdhichte von der 
Geburt Seju ohne Anitog. Bis gegen Weihnachten hin zeigte er fig 
aber nicht felten ängjtlich, und zunveilen begann er feine Reproduftionen 
mit weinerlicher Stimme. Das jedegmalige Gelingen derjelben machte 
ihn jchliehlich aber dod) fejter gegen dergleichen Sefühlsanwandlungen 
und gegen Ende des Schuljahres freute er fic) jichtlich, weni ihm 
Gelegenheit gegeben wurde, eine längere Sagreife oder Erzählung vor: 
zutragen. Die Ängftlichfeit ijt offenbar einer jeiner individuctlen Züge. 
Sie tritt gewöhnlich Damn hervor, wenn ev nod) feinen fichern Wert: 
meffer für die Sauberkeit einer begonnenen Neproduftion getvonnen hat, 
und fie erhält nene NWahring, wer einmal bei einer jeiner Reproduftionen 
ein seller vorfommt. Co weinte er 3. B., als er fic) beim Vor: 
rechnen etter Aufgabe veriprach. Dod) auch andere Verjehen fonnten 
ihn leicht in fchmerzliche Mufregung verfegen, wie a. B. ein Fall, in 
welchen er fein Zafchentuc) vergejjen Hatte, bewics. Das Gejamt- 
urteil am Ende des erjten Schuljahres ging dahin: „Schr befähigt, 
ängftlich, wird leicht verlegen, Spricht gut, tft gegen andere Stinder febr 
freundlich und zutraulich." Seine Ofterzenjuren waren folgende: Ber: 
halten, zyleiß, Aufmerffamfeit und Drdnmmgslicbe == jfehr gut; Tenfen 
und Urteilen, Religtonsfenutuifje, deutiche Sprache (mit Lefer und 
Cchreiben), Anfdjauungsunterricht und Rechnen = fehr gut, bes. gut; 
Gclang == genügend. | 
Zweites Schuljahr. Der Knabe erzählt und left jehr gut, 
jene Reproduftioncn im Wrjdjauungsunterridjte zeichnen fid) durch 
Eauberfeit und Sicherheit aus. Das WMuswendiglernen fällt ihm außer: 
ordentlich leicht und im Rechnen zeigt er Jich ganz ficher. Win Schiffe 
einer Stunde im Monate Juli war er unftande, den behandelten An- 
Ihanmumgsjtoff feine Mitjchüler forreft und fticenlos abzufragen 
Seine Niederichriften find fast immer fehlerlos, auch füngt er an, Gee 
genftände recht hübjch nachzuzeicdinen. Bejonder3 bemerfenswert er: 
Icheint, daß cv ji), obwohl er über einen für fein Alter großen Sprach- 
Hal verfügt, genau an das Wort der Erzählung des Lehrers bindet. 
Was feine individuellen Gefühle und Willensäußerungen betrifft, jo 
tritt dic Neigung zum Weinen immer nod) al3 ein charafteriftiicher 
Bug an ihm hervor, So weinte er, als e3 ihn nicht gelang, den 
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Schmerz, den ihm eine Blafe am Fuße verurjadhte, zu überwinden; ein 
andermal, al3 er beim Zeichnen der Schuljtube von jeinem Plate aus 
den Ofen nicht jahe und daher nicht wußte, wohin diejer auf der 
Zeichnung zu jeben fei.  Bejonder3 heftig regte es ihn aber auf, als 
er einmal überhört hatte, daß zu Haufe einige Crempel freiwillig ge- 
rechnet werden jollten. Ten geringjten Tadel empfindet er als 
etwas außerordentlich Unangenchmes, und c3 dauert dann meijt lange, 
ehe er feine vorherige Gemütsruhe wieder findet. Gegen feine Mit: 
febiiler zeigt er fich hilfreich und liebenswürdig; folche, denen er geiltig 
überlegen ijt, unterjtügt er gern und freut fich, wenn cr dabei Erfolge 
erzielt. Das Gejamturteil am Ende des zweiten Schuljahres lautet: 
„Sehr ftebenswiirdig und außerordentlid) jtrebfam; feinfühlig und em- 
pfindjam; zeichnete jid) mehr noch durch jcharfes Denfen als im Reiche 
der Phantafic aus“ Als Ofterzenfur erhielt der Stnabe in allen 
gyadjern 1 (jehr gut); nur im Gejange founte er es nicht höher als bis 
zur 3 (genügend) bringen. 

Die gcittige Entwidelung diefes Sinaben, der jest im vierten 
Schuljahre ftcht, noch weiter zu verfolgen, unterfafjen wir, da das 
Gegebene jedenfall3 Hinretdt, um zu zeigen, daß die beim Fintritte in 
die Schule feftgeitellten Thatjachen mit den Ergebnifjen des nachfolgenden 
Schulunterridjts durchaus harmonieren. Dieje Harmonie würde fic 
Jogar für viele Einzelheiten nachweien lajjen, wenn es in unjercr 
Abficht läge, die Individualität des Knaben genauer Tennen zu lernen. 
Wir unterlafjen diefes und wenden uns au einem zweiten Slinde, einem 
aus dein eigentlichen Bürgerftande hervorgegangenen Mädchen. 


Das Mädchen N., dejjen Vater ein gutnährendes Gewerbe be: 
treibt, ronrde ebenfalls Oftern 1882 aufgenommen; e3 zählte bet der 
Aufnahme genau jehs Jahre. Die Analyje des Gedanfeufreifes ergab 
für dasjelbe das VBorhandenfein folgender Vorftellungen x. 1. Tier 
reih: Schafherde. Schmetterling. 2. Bflanzenreih: Fidhte. 
Apfelbaum. Heidelbeerftraud. Bilz. 3. Mineralreidh: Steinbrud). 
4. Naturereigmifje: Gewitter. Regenbogen. Mondphafen. Stern: 
himmel. 5. Zeiteinteilung: valat. 6. Stadt Annaberg: Woh: 
nung. Hauptmarft. MNealgymnafium. Kath. Kirche. Rathaus. Bolt. 
Bahnhof. Gärtnerei. 7. Landjdhaft: Markus-Röffing. Wäldchen. 
Pohlberg. Buchholz. Frohnau. Wiejenbad. Geyersdorf. Fluß. 
Brite. Waffermiihle. Teich. Wiefe. Kartoffelfeld. Dorf. 8. Nad- 
trag: Springbrunnen. 9. Thatigteiten: Auf der Cifenkon <ohren 
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10. Raum- und Bahlgrößen: Würfel. Kugel. Bablen von 
1 6t8 10. 11. Neligiöfes: Gott. Hochzeit. 12. Soziales: 
Name und Stand des Vaters 13. Conftiges: vafat. 

Das Mädchen N. verfügte fonac) über 41 brauchbare Bor: 
ftellungen 2. al8 e3 in die Schule eintrat (gegenüber den 75 Bor 
ftellungen de3 Stnaben N). Im zwei Abteilungen, der 5. (3eitein: 
teilung) und 13. (Sonftiges) wurden bei ihm überhaupt feine braud;- 
baren Vorftellungen 2c. angetroffen, im übrigen verfügte e& im der 
1. Abteilung über 2 von 13, in der 2. über 4 von 10, in der 3. 
über 1 von 3, in der 4. über 4 von 9, in der 6. über 8 von 13, 
tt der 7. fiber 14 von 21, in der 8. über 1 vor 2, in der 9. über 
1 von 3, in der 10. über 3 don 6, in der LL. über 2 von 7, in der 
12. über 1 von 3 Vorjtellungen, VBorjtellungsmafjen oder Fertigkeiten. 
E3 zeigt fic) fonach neben gewiffer entjchiedenen imfeitigkeiten des 
Gedanfkenfreijes faft Durchgängig auc) ein Mangel an guten Anfchauungen. 
Die Zahl der brauchbaren Borftellungen zc. beträgt weniger alB die 
Hälfte der aufgeführten Objekte, indeffen von der Stadt Annaberg und der 
heimatlichen Landjdjaft wei das Kind verhältnismäßig viel. Das 
deutet glücklicherweife darauf Hin, day das Kind imftande ijt, von 
wiederholt angefdauten Objekten fich deutliche Vorftellungen dauernd 
anzueiguen, md man darf daher hoffen, day die UnterridjtSerfolge bei 
ihm befriedigende fein werden, vorausgejeht, dal gute Gewshmuigen 
und Fürperliche Geynndheit nicht fehlen. Fretlteh, ein Umftand ift jehr 
bedenklich: dad Nichtvorhandenjein der in der legten Abteilung auf- 
gezählten Sertigfeiten, insbefondere das Llnvermigen, vorgejprochene 
Norte lantrichtig nachzuiprechen. Wie hat fic) das Mädchen während 
der zwei erjten Echuljahre geistig entwidelt? Schlagen wir wieder 
in Imdividualitätenbiche und der Jenfurliite nad). 

Erites Schuljahr. ES ftellt fic) immer mehr heraus, dag 
die Aussprache des Kindes cine Jchr undentliche it, ud dak nament- 
fic) die Gaumenlaute dem Kinde viel zu Ichaffen machen. Dadurch 
werden jeine Fortjchritie gundchft wejentlid) beeinträchtigt; denn c8 
verwendet, nachdem ifm durd) die "bejjere Ausfprache feiner Mit: 
Schülerinnen die mangelhafte eigene Ausjprache mehr al3 zuvor zum 
Berwuftjein gekommen ift, offenbar feine bejte Kraft auf Befeitigung 
der ihm eigenen Mängel. Dabei fommt c3 vor, dai das Kind zag- 
haft wird, wenn c3 feine Anjtrengungen öfter nicht mit Erfolg gekrönt 
fteht, und daß infolgedejjen fein Selbitvertrauen etwas zurüdgeht.. 
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Dod) freundliches Aureden, BVorjpreden und Chorfpredjen wirkten 
jdjlicflich doch noch. Die Ansprache wurde gegen Ende des Sommer- 
halbjahres deutlicher, das Zelbftvertranen wuchs von da ab wieder, und 
im November bereits war das Mädchen unjtande, einzelne gevonnene Cage 
jadlich und jprachiich Fehlerlog zu reproduzieren. Außerdem that e8 fich 
im Nechnen hervor, und namentlich dicjer Umjtand ftärkte fein Gelbjt- 
vertrauen nicht wenig. Im Februar fomite das Meädchen furze Sage 
und beliebige Wörter mit Leichtigkeit in ihre Elemente zerlegen; am 
Ende des Schuljahres fchrieb cs Fleine, vorher behandelte, diktierte 
Säte ziemlich fehlerlos nieder.  Diejes verhältnismäßig giinftige Re- 
fultat ijt zum Teil der fchulfrenmdlichen Sefinnung im Efternhaufe 
und den guten Sewöhnungen, die das Rind mitbrachte, zu danken. 
Sp folgte das Kind, troß einer qewiffen natürlichen Beweglichkeit, dem 
Unterrichte jtet® mit Nufmerffamkeit; es sciqte Jich pünktlich) und rein= 
lid), und es machte ihm offenbar Freude, dem Lehrer zu gehorchen. 
Die Sfterzenfuren waren folgende: Verhalten, zyleiy, Wufmerfjamfcit 
und Crdimimgsltebe == jehr gut; Denfen und Urteilen, Religionsfennt- 
nifje, Anpdauungsinterricht und deutsche —prache (Lejen, Schreiben) = 
gut, bez. genügend; Ntechnen und Sejang == jehr gut. 

Zwettes Schuljahr. Sevt, wo die Anforderungen in |prad): 
licher Hinficht fich fteigerten, zeigten fic) ab und zu doch nod) die 
Wirfiimgen der frühern fehlerhaften Yarsjprade. Go machte dem 
Mädchen die Schreibung gewifjer Wörter viel zu Schaffen, und die Rez 
produktion von Zagreihen fiel ihm nicht leicht. Doc) 83 blieb unverz 
Drojjen, gehorchte Dem Lehrer mit jichtbarer FJreudigfeit und machte 
in allen Fächern bemerkenswerte Fortjchritte Im Winter er: 
franfte das Rind Leider ut bedenflicher Weije, wud daher trat ein Still: 
ftand, wenn nicht Rüdgang bei ihm cur Seine beiten Leiftungen 
waren nocd) im Rechen zu verzeichnen. Im Sachunterrichte Hingegen er: 
reichte cS nicht Die Höhe des Worjahres; manches war ihm ziemlich fremd 
und mußte erjt Durch wiederholte Anjchanzng gewonnen werden. WLS 
Dfterzenjur erhtelt das Mädchen am Ende des zweiten Schuljahres: 
Verhalten, Fleiß, Mufinerhjamfert und Ordmunggliche == 1 (jehr gut): 
Denken und Urterlen und Neligionsfenntnije == 2 (gut); Deutjch (mit 
Lefer und Schreiben) == 3 (genügend); Rechnen —= 2 (gut); Whe 
Ihanmgsunterricht == 3 (genügend); Gejang = 2 (gut). 

Vergleicht man die geijtige Entiwidelung des Mädchens N. mit 
den beim Beginne de8 Schulbejuc® feitgeitellten Thotianen, Lo WW 
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man nicht mnbin können, zwiichen beiben eine Übereinftimmung zu 
fonftatieren, ganz cbenfo, wie das oben bei dem Stnaben N. der Fall 
war. Was das Mädchen N. aber bejonders djarakterijiert, ijt einer: 
feits die mangelhafte Ausfprache, audererfeits der freudige Gehorjam 
und der Qerneifer. Hätte cs Ichtere nicht bejejjen, jo würde e3 wegen 
des fprachlichen Mangels geringe Fortjchritte gemacht Haben. Die 
Hoffnung aber, daß das Rind gute ‚Fortjchritte machen werde, durjten 
wir bereits hegen, nachdem die Analyje jeincs Gedanfenfreijes vorlag, 
was ja auch oben jchon bemerkt worden ift. 

Endlich wollen wir noch die Belanntichaft eines dritten Kindes, 
de8 Haben N., der armer Leute Kind ift, machen. Der Buter cesjelben, 
ein geborner Annaberger, ijt Bojamentenarbeiter, die Mutter ftammt aus 
Buchholz. Bei der Wufnahme zählte der Kıabe 61/, Jahre und war fürper: 
lic) gut entwidelt. Die Analyfe jeines Gedanfenfreijes ergab aber nur 12 
brauchbare Borftellungen, nämlid): Echmetterling, Gewitter, Wohnung, 
Zürderplag, Hauptmarkt, Friedhof, Galgenberg, Schneelandichaft, auf 
dem Wagen fahren, Würfel, Kreis, Kugel. Daß von diejem Knaben 
zunächjt nicht viel erwartet werden durfte, mußte von vornherein Kar 
fein. Er jchien nahen an allen OCbjeften der Außenwelt gleid) 
giltig vorübergegangen zu fein, und jo blieb wohl weiter nichts übrig, 
als ihm dvorerjt vieljeitige und wiederholte Gelegenheit zu bieten, Die 
fehlenden Mufchauungen vadjzuholen. Münfcben mufte maw freilich, 
Daß der RKuabe wentgjten® gute Seovöhnungen und deutliche Aus: 
fpradje mit zur Schule brächte, denn wäre auch dicies nicht der all, 
jo müßte noch weiter zurüdgegriffen werden. Außerdem fonnte Die 
Stellung, weldje die Eltern des Kuaben der Schule gegenüber cin: 
nahmen, von Bedeutung werden, da ich wahrjcheinlich öfter das Be- 
dürfnis Derausftellte, mit denfelben in Verbindung zu treten. Was 
ijt aus dem vorftellungsarmen Rnaben geworden? — Auch hier geben 
Sndiwidnaltätenbuch und SZenjurtabelle wieder Auskunft. 

Crftes Schuljahr. Der Sinabe Halt fich qut, zeigt fich auf: 
merfjam und ordnungsliebend, ift auch ziemlich fleißig. Gleichwohl 
find jeine Fortichritte auf allen Gebieten jehr geringe. eine einzige 
Reproduktion verläuft bei ihm anfangs ohne Fehler, und wenn fie 
endlich nach viclen Wiederholungen gelingt, jo hat man dod) meijt nur 
den Eindrud, dat; c3 gedächtnismäßig aufgeiagte Worte ohne anfchaulichen 
Hintergrund find. Namentlich auch im Rechnen zeigt er fich ehr unbeholfen, 
und wenn dad Unjchauungsmittel fehlt, da will e8 jelbft mit den ein: 
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fachften Sachen nicht mehr gehen. Betrefj3 jeiner individucllen Ge- 
fühle- und Willensäußerungen ift bemerkenswert, dak er wiederholt 
Dritichiiler anslachte, wenn fie wegen Störung der Nadjbarn fid) an 
die Thür jtellen mupten. Fir jittlichen Anftand zeigte er dagegen ein 
ziemlich qut entwideltes Gefühl, wie man nad) feinen Bemerkungen über 
ichamlojes Gebahren anderer auf dem Aborte wohl annehmen durfte. Dod 
fain c8 aud) einmal vor, dal er Sefundenes zunächft behielt, obgleich thm das 
Unerlaubte diejer Handlung nicht unbekannt zu fein jchien. Wain Ende des 
Edyuljahres erhielt ev in Verhalten, Anfmerkfamfeit und Ordiung?- 
liebe Die Zenjur „Ichr gut“, im Fleipe „gut“, in allen Unterrid):8> 
fächern aber nur „genügend“. Bedingumgsiweile wurde er in die nächlt 
höhere Klajje verjept. 

Zweites Ehuljahr. Auffällig ijt de3 Knaben große Schwäche 
im Rechnen. Chwohl Aufgaben, wie 70 -+ 10 u. f. w., bereits 
wochenlang veranfchaulicht und gerechnet worden waren, vermochte er fie 
bod) noch meht ficher zu löjen. lihrigens aber mad)te er im Sounmer- 
halbjahre recht hübiche Ysortichritte, und c& jchien, al8 ob der urjprüng- 
fiche Mangel an Anjchauungen ji) ausgleichen wolle. Da trat glei 
nad) Viichaclis wieder ein ganz entfchiedener Rüdgang bei ihm ein, und 
außerdem madjte er jeßt den Eindrud cines durchaus fchlaffen und 
trägen Stuaben. Erjt nad) Weihnachten wurde e8 wieder etwas beffer, 
obwohl cr Feineswegs die bis Micjaclis behauptete Rangjtufe unter 
feinen WVeitfchülern mwicdererreichte. Als bemerfenswerte Gefühls- und 
Willensaupcrungen wurden an ihm beobachtet: anfangs Tobenswerte 
Ausführung der Hansarbeiten, fpäter Nachläjligfet. Ded) war 3 
ihm ftets etwas höchst Fatales, als faul zu gelten, und fo verfuchte er e8 
denn wiederholt mit Abjchreiben von andern. Uberhaupt blich fein 
Ehrgefühl ftets ein reges, und chen dadurd) gelang es, ibn nad) Weih- 
nadjten wieder zu Lefjern Leijtungen angujpornen. Er fchämte fid 
3. B., nachdent er bemerkte, dak fajt alleandern Schüler fchnelfer ald er red}. 
ucten, und vergoß viele Thränen dabei. ALS durchaus individuell muß 
fein Verhalten nad) Tadel bezeichnet werden. Er fonnte den Tadel tagelang 
nicht verschmerzen, fein Blick wurde Scheu, er fonderte fid) von feinen 
Mitjchülern ab und getraute fich den Lehrer nicht mehr anzufehen. — 
Die Senfuren am Ende de3 zeiten Schuljahres ftimmten im großen 
und ganzen mit den früher: überein. Was wird aus diefem Knaben 
weiterhin werden? — Auizugeben ift er nod) feinesweg3, fo lange 
jein Ehrgefühl ein lebendiges bleibt. C8 wird nur darauf ankowmen, 
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ihm zu einigen Erfolgen zu verhelfen, damit er Freude an fich felbft 
erlebt und Selbjtvertranen gewinnt. ‘Freilich, die mangelnden Ans 
Ihauımgen werden fich fchwerlich ganz erfeten lafjen, und bet allem 
Ehrgefühl wird der arme Bunge, mit dem fich offenbar die Eltern 
wenig befchäftigt haben, zeitlebens Hinter den meiften feiner Alterss 
genojjen einhertrotten miijfer. 


DQurd) die vorftchenden drei Kinderbilder, denen wir, wenn «8 
jein müßte, nod) vicle andere folgen Iajjen Fünnten, dürfte in ciner 
für unfere Zwecke ausreichenden Weife gezeigt worden fein, daß Die 
Wnalyje de3 Eindlichen Gedanfenfreijes wohlgecignet ift, für die Beurteilung 
der geijtigen Natur de3 einzelnen Stinde3 fihere Grundlagen darzubieten. 
Wir glauben jogar gezeigt zu haben, daß von ihr aus Echlüffe auf 
die fpdtere geiftige Entwicklung des Kindes, alfo auf die Erfolge 
de Schulunterrichts, möglich find, und daß diefe Schliijje, wen man 
mit Umpficht verführt, einen hohen Grad von Buverlajfigfeit bean- 
fpruden dürfen. Man vergleiche nur die Ergebniffe der Analyjen bei 
den drei Kindern —- 7E, 41 und 12 brauchbare Vorjtellungen x. — 
und dag, was über ihre jpätere geijtige Entiwvidelung mitgeteilt worden 
Ht; zeigt fic) da nicht ein ganz bemerfenswerter Paralleliamı3 neben 
gleihmäßiger Abitufung ? -— 

Für den Lehrer, dem die Pädagogik mehr ijt al eine Nezept- 
janunfung für allerlei einzelne yälle, dürfte gerade Ddieje Per: 
wertung unferer Analyjen ein hohes Intereffe haben. Hier befommt 
die Piydyulogie greifbare Geftalt. Turch ein Verfahren, dem Crafthert 
nicht abzufprechen ijt, werden die im Schüler felbjt liegenden Haupt: 
bedingungen feiner jpätern geijtigen Cntrwicelung aufgejudt; aus 
einem jorgjältig geführten Sudiv tdualitätenbuche erficht mum, wie fid) 
der Schüler nachdem wirklic) entwidelt hat; darauf vergleicht man 
und findet wertvolle Barallelen und andere Zufammenhänge heraus. 
Wenn das aber in ciner gröpern Anzahl von Fallen fo gefchieht, 
folfte man da jchließlich nicht imjtande fein, fic) über Das, was von 
einem Schüler zu erwarten ift, fchon nach der Analyje Har zu werden? 
Und follte das nicht auf den Verkehr mit chen dtejem Schüler den 
heilfamften Einjlug ausüben? Wir find diefer Anficht und hoffen auch, 
daß man diefelbe durch dag, was voransgegangen ift, al3 hinreichend 
begründet erachten werde. 

Dabei können wir eine VBemerfung nicht unterdrüden. Man Hat 
feit länger al3 zwei Jahrzehnten {ich durch Wort und Schrift für bie 
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fogenannte „allgemeine Voll3fdule” in begeifterter und begeiftern- 
der Weife ausgefprochen. Djt die allgemeine Volksfdhule aber wirklich 
die pädagogiich richtige Vollsichule? Stann fie insbefondere der 
yorderung der Naturgemäßheit, die man an den Vollsicyulunterricht 
zu fteller Hat, dem einzelnen Kinde gegenüber entjprechen? Die 
Analyfe des Findlichen Gedanfenkreifes vermag aud) Hierauf eine ents 
fcheidende Antwort zu geben, wenn man fid) vergegenwärtigt, daß 
Die oben aus der großen Menge herausgenommenen drei Kinder auch 
in größer Schulorten als Typen der cin und derjelben Kaffe 
der allgemeinen Volfgjchule zu überweigenden Kinder gelten müßten. 


Doch unjer Unterricht ijt in erjter Linie Maffenunterricht, und 
die Individialität des Zoglings, welcher der vorftehende Abfchnitt 
gewidmet ijt, fann erjt in zweiter Linie die ihr gebührende Beriid: 
fihtigung finden. Co drängt fi) denn ganz von felbft die Frage 
auf: Was fcijtet die Analyje des Findlichen GedankenFretjes in Rüd- 
fiht auf den Mafjenunterriht? Die Antwort möge der folgende 
Abtchnitt geben. 


b) Die Berwertung in Rüdjicht auf gewilje Gruppen 
und Die Gejamthert. 


Hierbei wird uns, wie fdjon oben angedentet, die im vorigen 
Kapitel mitgeteilte Haupttabelle zu unterjtügen haben, und nur für 
den Sall, daß unter den Gruppen einzelne Schulflajfen zu verftehen 
find, mup auf die (Hier nicht mitgeteilten) lajjentabellen, beziehentlich 
Benjurtubellen zuridgegriffen werden. 

Was zunäcit die Gruppen anbetrifft, jo bezicht ich diejer 
Ausdrucd eincrfeits auf die Borftellungen 2c., andererjeit3 auf die 
Kinder. Beginmen wir mit der Gruppierung im Beziehung auf die 
Borftellungen 2c. 

Schon ein flüchtiger Blick auf die Haupttabelle zeigt, daß Die 
Anzahl der brauchbaren Vorftellungen a. bei den einzelnen Objekten 
eine fehr verjchiedene ift. Um aber eine genauere Überficht zu ers 
langen, ordnen wir diejelben zumächit nach der Häufigkeit ihres Bore 
fommeng, indem wir mit Pen jeltenjten beginnen. 

1. Himmelsgegenden. . Bibl. Gefdidten. 3. Ahorn an der Lands 


abe. 4. Birfe im Walde. 5 "Ablefen der Zeit von der Uhr. 6. Märchen. 
7. Bergwerk. 8. König. 9. Gandgrube. (An 6 WB BD len TOMA HERR 
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Vorftellungen.) 10. Gahressciten. 11. Thal. 12. Hafelnußftrauch. 13. Bienen» 
ftand. 14. Dreied. 15. Gedichtauffagen. 16. Wochentage. 17. Star vor 
bem Staften. 18. Rufen de3 Kududd. 19. Gefang ‚der Lerche int Freien. 
20. Sonnenuntergang (nad Ort und Beit). 21. Eichhorn auf dem Baume. 
22. Galgenberg. 23. Viered. (Jn 101 Hid 191 Fallen brauchbare Vor: 
fielungen.) 24. Im Freien laufender Safe. 5. Xejus Chrijtus. 26. Blüh: 
ender Kirichbaum. 27. Steinbrud. 25. Schredenberg. 29, Wood im 
Walde. 30. Im Yluffe fhwimmender Süd. 31. Ein Lied fingen. 32. Pilze 
im Walde. 33. Wiejenbad. 34 Abendrot. 35. Fichte im Walde. 36. Ahrens 
feld. 37. Nealaymınafium. 58. Hochzeit. (In WT Lig 297 Füllen braud) 
bare Vorjtellungen.) 39. Waffermiihle. 40. Gebete und Lieder. 41. Fluß 
(ober Bach). 42. Bm Yreien hüpfender Frofch. 43. Kriegerdenfmal. 44. Dorf. 
45. Seyerddorf. 46. Eine Gärtnerei. 47. Taufe. 48. Ocidelbeerftrauch im 
Walde. 49. Bahl3 Reftauration 50. Mondphaien. 51. Henne mit ihren 
Stiichlein. 52. Frohnan. (Sn 303 613 3W Fallen brauchbare Vorftellungen.) 
53. Sm Freien friechende Schnede. 51. Gottesdienit. 55. Sartenarbeiten. 
56. Wäldehen am Pöhlberge. 57. Apfelbaum mit Früchten. 58. Vergfirdhe. 
59. Gelbarbeiten. GN. Webel. 61. Weidende Schafherde. 62%. Markus: 
Nöhling. 63. Pöhlberg. Gt. Kath. Kirche. 65. Wieje. 66. Einen Ton 
nadfingen. 67. Regenbogen. (Bu 411 Dis 490 Fallen braudbare Ror: 
Ttellungen.) 68. Wiirfel. 69. Schwimmende Gans. 70. Yidsadpromenabe. 
71. Brüde. 72. Bejchneite Landichaft. 73. Eich bewegende Wolfen. 
74. Buchholzeritraße. 7H. Kreis. (Sn 507 His SOL Fallen brauchbare Bor: 
ftellungen.) 76. Budyholz. 77. Sraupeln (bez. Hagel). 78. Blunen’in Wald 
und Feld. 79. Volt. So. Auf der Eitenbahn fahren. 81. Schinetterling 
auf der Blume. 82. FJürcherplaß. 83. Auf dem Wagen fahren. (Sn oll 
bis 694 Fällen brauchbare Vorjtellungen.) 84. Kartoffelfeld. 85. Wrankheit. 
86. Gewitter. 87. Gott. 58. Springbrummen. 89. Name wd Stand des 
Vater’. (Jn 703 bs 795 Belen brauchbare Vorstellungen.) 90. Sterne 
himmel. 91. Rathaus. 92. Münzen. 93. Bahnhof. 91. Zählen von 1 
hi8 10. 95. Friedhof. (Jun 815 O13 863 Fällen uncbare VorfteLungen.) 
96. Rautrichtiges Nachiprechen vorgefprodencr Worte. . Hauptmartt. 
98. Teich. 99. Lage der Wohnung des Kindes. 100. fuel, (Sn 906 big 
1056 Fällen richtige Boritellungen.) 

Für die jachlid) einander nahe ftehenden Thjefte ergeben fid) 
aus der vorjtchenden Bujammenjtellung folgende Eeinere Gruppen, 
wenn man innerhalb derjelben nad) der Hanyigfcit der Vorftellungen 
wie vorher anordnet: 

A. Tierreid. WBiencuftand. Star. Nudud. Lerhe. Eichhorn. 
Hofe. Fiih. Frofh. Henne. Echnede. Shaiherde. Gand. Schmetters 
ling, B. Bflanzenreich: Ahorn Birke Hafelnußftraudh. Kirfchbaum. 
Dtoo3. Pilg. Fichte. Geidelbeerjtrauch. Apielbaum. Blumen. C. Mineral: 
reich: Berger. Candgqrube. Cteinbrud. D. Raturerctaniffe: 
Sonnenuntergang. Abendrvt. Mondphafen. Nebel. Regenbogen. Wolfen. 
@raupeln. Gewitter. Sternhimmel. KB. Zeiteinteilung. Ve. Qahress 
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zeiten. Wochentage. F. und II. Stadt Annaberg: MHimmel8aegenden. 
Realaymnafium. Rriegerdenfimal. Gärtnerei. Bahl NR. Bergfirche. 
Rath. Rirdhe. WBuchholzeritraße. Poft. Biircherplay. Spiingbrunnen. 
Rathaus. Bahuhof. Hauptmerkt. Wohnung. G. Heimatliche Land- 
Ichaft: Thal. Galgenberg. ESchredenderg. Whiejenbad. Ahrenfeld. Waffer: 
müble. lug. Dorf. Geversdorf. Frobuau. Wäldchen. Markus: R. 
Pöpfbere. Wieje. Bromenade. Vriice. Schneelamdichaft. Buchholz. Kartoffel- 
feld. Friedhof. Teih. J. Thätigkeiten: Gartenrrheiteu. Feldarbeiten. 
Kifenbahnfahren. Wageniahren. K. Raums: und Zablagrößen: Dreied. 
Viered. Wiirrel. Kreis. Zählen 1 bis 10. Kugel. TL. Religidjes: Bibl. 
Geichichten. Sejus Ehrijtus. Hochzeit. Gebete und Lieder. Taufe. Gottes 
dienjt. Gott. M. Eozialed: König. Name und Stand ded Baterg. 
Münzen. N. Sonftiges: Märchen. (Hedicht aufjagen. Lied fingen. Ton 
nacfingen. Worte lautridtig nachiprechen. 


Die Gruppierung ift im jedem der beiden vorjtchenden Falle 
für Knaben und Mädchen gemeinjchaftlich erfolgt. E3 wird fid als 
wertvoll erweijen, diejelbe Gruppierung nod) einmal vorzunehmen, dabei 


aber die Gejchlechter zu trennen. 

sür die Knaben ergiebt Jidh: 

1. Himmeldgegenden. 2. Bibl. Geidhichten. 3. Aborır. 4. Uhr. 
5. Märchen. 6. Birke. 7. Sahreszeiten. 8. Verqwerf. (4 13 41 Fälle.) 
9. Thal. 10. König. 11. Wochentage. 12. Gandgrube. 13. Dreied. 14. Sefus. 
15. Gedicht. 16. Nudud. 17. Hochzeit. 18. Bienenftand. 19. Lerdde. 
20. Hulelnußftrauh. 21. Sonnenuntergang. 22. Miriehbaum. 23. Star. 
24. Galgenberg. 25. Eihhorn. (51 bis 99 Falle.) 20. Biered. 27. Lied 
fingen. 28. Pilz 29. Schredenberg 30. Taufe. 31 Whendrot. 32. Stein: 
bruch. 33. Wicfenbad. 34. Gebete und Lieder. 35. Dale. 36. Wklvo9. 
37. Nealgymnajiun. 38. Geyersdorf. 39. Fiich. 40. Fichte. 41. Monde 
phafen. 42. Fluß (Bach). (101 bi3 150 Galle.) 43. Waflermühle 44. Oerdel- 
beerftraud. 45. Dorf. 46. Gärtnerei. 47. Frohmau. 48. Bahl3 I. 49. 
Wildchen. 50. Striegerdenfmal. 51. Ylhrenfeld. 52. Nebel. 53. Brofch. 
54. Gottesdienst. 55. Markus:R. 56. Henne. (152 613 195 Faille.) 57. 
Wpfelbaum. 58. Schnede. 59. Vergfirche. GO. Gartenarbeiten. 61. Würfel. 
62. Vöhlberg. 63. Megenbogen. Gk. Ton nachlingen. 65. Zıdzadpromenade. 
66. Kath. Kirche. 67. Echafherde. 68. Wiefe. 69. Feldarkeiten. (218 bi3 
350 Fälle) 70. Wolfen. 71. Gans. 72. Buchholzeritraße. 73. Kreis. 
74. Buchholz. 75. Brüde. 76. Schmetterling. 77. Schncelandichaft. 78. Bolt. 
79. Eifenbahn fahren. (266 bis 300 Fälle) 80. Sraupeln. 81. Blumen. 
82. Magen fahren. 83. Rartoffelfeld. St. Zürcherplaß. 85. Sternhimmel. 
(307 bi8 319 Fälle). S6. Krankheit. 87. Getvitter. 88. Gott. 89. Frieshof. 
90. Springbrunnen. (356 bis 394 Fälle) 91. Vahnhcf. 92. Name und 
Stand deS Vaters. 93. YJiathaus. 94. Teih. 95. Münzen. 96. Zählen von 
1 618 10. 97. Hauptmarft. 98. Worte lautrichtig nachiprechen. (418 bi4 
480 Galle). 99. Wohnung. 100. Kugel. (543 und SAG Galle). 
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Dagegen ergiebt fic) für die Mädchen: 

1. Hintmelögegenden. 2. Birke. 3. Ahorn. 4. Bibl. Geichichten. 5. 
Uhr. 6. Wergwerf 7. Sandgrube. 8. Vtärchen. 9. Hajelnußftraud. 10. 
König. 11. Bienenftand. (1 6138 46 Fälle) 12. Thal. 13. Gedicht. 14. 
Sahreszeiten. 15. Dreied. 16. Star. 17. Eihhorm. 18. Sonmnenimtergang- 
19. Hafe. 20. Lerche. 21. Kudud. 22. Galgenberg. 23. Biere. 24. Wochens 
tage. (59 613 92 Fälle) 2. Steinbruch. Lu. Wtoos. 27. Abrenfeld. 8. 
Schredenberg. 29. Fiih- 30. Frofeh. 31. Rriegerdenfmal. 32. Stirfhbaum. 
33. Jeiuz. 34. Fichte. (105 His 148 Fülle) 35. Waffermühle. 36. Flug 
(Bad). 37. Wiejenbad. 38. Lied fingen. 39. Mealayınnafium. +40. Pils. 
41. Abendrot. 42. Dorf. 43. Henne. 44. Gairtneret. 45. GFeldarbeiten. 
46. Gebete und Lieder. 47. Bahls R. 48. Geidclbcerfiraudh. 49. Schafherde. 
50. Seyerddorf. (151 Dis 200 Fälle) 51. Echnede. 52. Gartenarbeiten. 
73. Wicje. 54. Apfelbaum. 55. Bergfirche. 56. Mondphajen. 57. SGottezdienit. 
58. Hrobnau. 59. Hochzeit. (U. Taufe. 61. Rath. Kirche. 62. Ton nachfingen. 
63. Vöhlberg. G4. Nebel. 65. Gans. (201 bis 250 Fülle). 66. Wäldchen. 
(17. Brüde. 68. Sdhneelandichaft. CO. Negenbogen. 70. Markus. 71. Bud: 
holzerftraße. 72. Kreis. 73. Bromennde. 74. Wolfen. 75. Wiirfel. (253 big 293 
valle.) 76. Sraupeln. 77. Blumen. 78. Zürcherplaß. 79. Buchholz. 80. Volt. 
81. Eijenbahn fahren. 82. Kartoffelied. 83. Schmetterling. 84. Wager 
fahren. 85. Name und Stand des Vaterd. 86. Springbrunnen. 87. Münzen. 
(315 bis 398 Fälle.) 88. Gott. 89. Rathaus. 90. Zählen von 1 bis 10. 
91. SrankGeit. 92. Gewitter. 93. Worte lautrichtin nachiprechen. 94. Bahn: 
hof. 95. Hauptmarft. 96. Cternhinunel. 97. Friedhof. 98. Teich. (WI 
bis 490 Fülle). 99. Wohnung. 100. Kugel. (03 und 510 Galle.) 

Mad) den Cadjgebicten geordnet, übrigens aber die bereits feft- 
geftellte Rethenfolge (nad) der Bäufigfeit de8 Vorfommens) beibehalten, 
ergiebt fi: 

A. a) Rnaben: Ruud. Bienenftand. Lerche. Star. Eichhorn. Haije. 
tc. Brojd. Henne. Schnede Schajherde. Gans. Cchmetterfing. 

b) Mädchen: Bienenftand. Star. Eichhorn. Oaje. Lerde. Wucud. 

ich. Srofd. Henne. Schafherde. Schnee. Gans. Echmetterling. 
B. a) Puaben: Worn. Birfe Oaiclnubitrauch.  seirichbaum. Bilz. 
Moos. Fichte. Heidelbeeritrauch. Wpfelbaum. Blrmten. 
b) Mädchen: Birke. Ahorn Safelnugitrauh. Wiloos. Nirichbaum. 
Fichte. Pilz. Heidelbeerftrauch. Mpfelbaum. Blumen. 
C. a) Rnaben: Bergwerk. Sandgqrube. Steinbruch. 

b) Mädchen: Bergwerk. Sandgrube Steinbrud. 

D. a) Sinaben: Sonnenuntergang. Abendrot. Wondphaien. Nebel. 
Negenbogen. Wollen. Graupeln. Sternhimmel. Gewitter. 

Lb) Mädchen: Sonnenuntergang. WAGendrot. Meondpdajen. Nebel. 
Regenbogenr. Wolfen. Graupeln. Gewitter. Steribimntel. 


E. a) Rnaben: Ubr. Dabhresgciten. Wodhentage. 
b) Mädchen: Uhr. Gahredaciten. Borentage. 


F. u. H. a) Rnaben: Gimmel3gegenden. Realgymnafium. Gärtnerei. 
Bahls R. Striegerdenkfmal. Bergfirde. Kath. Rirde. Buchholzer 
Straße. Bolt. Zürderplag. Springbriumen. Bahnhof. Rathaus. 
Hauptmarft. Wohnung. 

b) Madden: Hinunel3gegenden. Rriegerdenfmal. Realgymnafium. 
Gartneret. Vahl R. Bergfirde. Kath. Kirche. Buchholzer Straße. 
Burderplah. Bolt. Springbrunnen. Rathaus. Bahnhof. Haupt: 
markt. Wohnung. 

G.a) Knaben: Thal. Galgenberg. Schredenberg. Wiefenbad. Geyers- 
dorf. Su (Bad). Waflermühle Dorf. Frohnau. Wäldchen. 
Ahrenfeld. Markus-R. Pöhlberg. Promenade. Wieje. Buchholz. 
Brüde. Schneelandichaft. Kartoffelfeld. Friedhof. Teich. 

b) Madden: Thal. Galgenberg. Ährenfeld. Echrectenberg. Wafler- 
mühle lug (Bad). Wiejenbad. Dorf. Geyersdorf. Wiefe. 
orohnau. PVöhlberg. Wäldchen. Brite. Schneelandjchaft. Markus-R. 
Promenade. Buchholz. Kartoffelfeld. Friedhof. Teich. 

J. a) Rnaben: Gartenarbeiten. Feldarbeiten. Cijenbahujahren. Wagen- 
fahren. 

b) Madden: Feldarbeiten. Gartenarbeiten.  Eifenbahnfahren. 
Wagenfahren. 

K. a) Knaben: Dreied. Viered. Würfel. Kreis. Zählen. Kugel. 

b) Madden: Dreied. Viered. Kreis. Wiirfel. Zählen. Kugel. 

L. a) Knaben: Bibl. Gefdhidten. Selus. Hochzeit. Taufe. Gebete 
und Lieder. Gottesdienit. Gott. 

b) Mädchen: Bibl. Gefdhidten. Sefus. Gebete und Lieder. Gottes- 
dient. Hochzeit. Taufe. Gott. 

M. a) Snaben: König. Name und Stand de VBaterd. Münzen. 

b) Mädchen: König. Name und Stand des Vater3. Münzen. 

N. a) Knaben: Märchen. Gedicht aufjagen. Lied fingen. Ton nadfingen. 
Krankheit. Lautridtiges Nachfpredjen von Worten. 

b) Madden: Märchen. Gedicht auffagen. Lied fingen. Ton nach- 
fingen. Krankheit. Lautrichtiges Nadjpredjen von Worten. 

Sn den foeben aufgeführten Gruppen, deren jede die in Hodfter Anz 
zahl vorgefommenen Vorftellungen zulegt bringt, befigen wir, wie der 
Kundige fofort bemerken wird, wertvolle Unterlagen für die Auswahl 
des Lehrjtoffes in den Sadjgebieten. Aber aud) an und für fich find 
fie höchjt bemerfenswert. Nicht nur, daß fie allgemein befannte Er: 
fahrungen beftätigen, fie fldren aud) über weniger befannte Cigentiim- 
lichkeiten im Verhalten der Kinder den verjdhiedenen Objekten gegenüber 
auf und weifen fehr beachtenswerte Differenzen gwifden dem Gedanten- 


freife der Knaben und Mädchen nad). 
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Wollte man, von diefen Gefidtspuntten ausgehend, fümtliche 
Gruppen durdnehmen, fo würde fich zweifelsohne eine Fülle interefjanter 
Einzelheiten ergeben. Wir meinen indeffen, diejes bier unterlaflen zu 
follen, da die gegebenen Andeutungen jedenfalls ausreichen, um im Be 
dürfnisfalle mit Leichtigkeit foldje Einzelheiten felbjt finden zu laffen. Und 
jo wenden wir uns denn gleich denjenigen Verwertungen der Erhebungs- 
ergebnifje zu, welche fid) auf das durd{dnittlide Vorfommen der 
Vorjtellungen ftügen. Dabei wollen wir gunddhft wieder Knaben und 
Madden zufammen und nad) diefem erjt getrennt behandeln. _ 


8 fommt jede der einzelnen Vorftellungen in den mit A, B,C... 
bezeichneten Gruppen als brauchbare Vorjtellung durchjichnittlich unter 
A bei 302, unter B bei 264, unter C bei 131, unter D bei 502, 
unter E bei 97, unter F und H bei 569, unter G bei 442, unter J 
bei 549, unter K bei 551, unter L bei 338, unter M bei 579, unter 
N bei 434 von 1312 Kindern vor. €8 ordnen fid) alfo die Gruppen 
nah dem durdfdnittliden Vorkommen der Vorftellungen, mit ber 
Heinften Anzahl beginnend, folgendermaßen an: 

f. Beiteinteilung (E). 2. Mineralreih (C). 3. Pflanzenreidh (B). 
4. Tierreich (A). 5. Religiöfes (L). 6. Sonjtiges (N). 7. Heimatliche Zand- 
Ihaft (G). 8. Naturereigniffe (D). 9. Thätigfeiten der Menichen (J). 
10. Raum- und Zahlgrößen (K). 11. Stadt (F u.H). 12. Soziales (M). 

Srennt man die Gejdledter, fo ergtebt fic) jede Vorftellung als 
brauchbar durdjfchnittlich: 

a) Für die Knaben. Bei A für 158, bei B für 129, bei C für 
73, bei D für 227, bei E für 39, bet F und H für 285, bei G für 
210, bei J für 274, bei K für 276, bei L für 135, bet M für 309, 
bei N für 211 von überhaupt 650 Stnaben. Die Wufeinanderfolge der 
Gruppen für die Knaben ijt fonad: 

1. Zeiteinteilung (E). 2. Mineralreih (C). 3. Pflanzenreicdh (B). 
4. Religiöfes (L). 5. Tierreich (A). 6. Heimatlide Landichaft (G). 7. Sonjtiges 

. 8. Natuvereigniffe (D). 9. Thätigfeiten (J). 10. Raunt und Zahl 
größen (K). 11. Stadt (F u. H). 12. Soziales (M). 

b) Für die Mädchen. Bei A für 144, bet B für 135, bei C für | 
58, bei D für 275, bei E für 58, bei F und H für 284, bei @ für | 
232, bei J für 275, bei K für 275, bei L für 203, bei M für 270, 
bei N für 223 von überhaupt 652 Mädchen. Die Aufeinanderfolge 
der Gruppen für die Mädchen tft fonad): 

1. Beiteinteilung (E). 2. WMtineralreid) (C). 3. Pflanzenreih (B} 
4. Tierreich (A). 5. Neligiöie (LL). 6. Sontiges N. 7. Geimatlide Lands 
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haft (G). 8. Soziale8 (M). 9. Naturereignijie (D). 10. Thätigfeiten (J). 
11. Raum= und Bahlgrößen (K). 12. Stadt (F u. A). 

Der Wert diefer Gruppen fpringt nod) mehr in die Augen, wenn 
man die Häufigkeit des Vorfommens in Prozenten angiebt. Man 
erhält dann nämlich folgende Tabelle: 


Gruppe. Rnaben. Mädchen. Bufanımen. 
A. Tierreid). 24 Proz. 22 Bros. 23 Proz. 
B. Bflanzenreid). 20 =O, 21 „ PA 
C. Mineralreich. 1 „ 9 , 10, 
D. Naturereignifle. 34 „ 42 SC, 3 „ 
E. Zeiteinteilung. 6 „ g , Van 
F. u. H, Stadt. 3 „ 4 43 „ 
G. Landichaft. 32 „ 36 „ 34 „ 
J. Thätigfeiten. 4 „ 2 _ 2 CO, 
K. Raum= und Zahlgrößen| 42 __,, 2 , 2 
L. Religiöje3. 20 ° „ 31 26 „ 
M. Soziales. 497, 4 4 „ 
N. Sonitige2. 32 „ 34 „ 3 u 


Diefe Tabelle Scheint darauf hinzudeuten, daß bei den Mädchen 
mehr brauchbare VBorftellungen als bei den Knaben vorkommen. 
Wenn dem wirklich fo wäre, fo hatte man eine für den Schulanfang 
jedenfalls recht bemerfenswerte Thatfade aufgefunden. Um fie genauer 
feitzuftellen, entnehmen wir der Haupttabelle folgende drei Gruppen: 


a) &8 fommt auf die Knaben die größere Brozentzahl braud)- 
barer Borftellungen 2c. bei folgenden Objekten: 

1. Hafe. 2. Eihhorn. 3. Schafherde. 4. Star. 5. Gans. 6. Henne. 
7. Srojd. 8. Fifeh. 9. Bienenftand. 10. Schnede. 11. Birke. 12. Ahorn. 
13. Hajelnupitraud. 14. Moos. 15. Sandgrube. 16. Steinbruch. 17. Verge 
wert. 18. Uhr. 19. Himmel3gegenden. 20. Wohnung. 21. Biircherplag. 
22. Hauptmarkt. 23. Nathaus. 24. Schredenberg. 25. Brüde. 26. Wiefe. 
27. Ährenfeld. 28. Schneelandfchaft. 29. Kriegerdenfmal. 30. Feldarbeite n 
31. Biered. 32. Kugel. 33. Zählen 1 618 10. 34. Name und Stand des 
Vaters. 35. König. 36. Münzen. 37. Zautrichtiges Nacdjiprechen. 38. Ge- 
dicht aufjagen. 

b) €8 fommt auf die Mädchen die größere Prozentzahl 
braudjbarer Vorjtellungen 2c. bei folgenden Objeften: 


1. Kudu. 2. Lerche. 3. Schmetterling. 4. Fichte. 5. Kirihbaum. 
6. Apfelbaum. 7. Heidelbeeritrauh. 8. Pilz. 9. Gewitter. 10. Nebel. 
11. Wolfen. 12. Graupeln. 13. Regenbogen. 14. Abentrot. ‘Lo. Mut: 
Ns 
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phafen. 16. Sternhimmel. 17. Wochentage. 18. Jahreszeiten. 19. Bud 
holzer Straße. 20. Realgymnafium. 21.Bergfirde. 22. Kath. Kirche. 23. Bahn- 
hof. 24. Bolt. 25.Bahls Rejt. 26. Gärtnerei. 27. Marlug-R. 28. Promenade. 
29. Wäldchen. 30. Friedhof. 31. Pöhlberg. 32. Buchholz. 33. Frohnau. 
34. Wiefenbad. 35. Gever8dorf. 36. Thal. 37. Fluß (Bad). 38. Teid). 
39. Kartoffelfed. 40. Dorf. 41. Wagenfabren. 42. Eijenbahnfahren. 
43. Dreicd. 44. Würfel. 45. reis. 46. Gott. 47. Zejus. 48. Bibl. Ge 
ihichten. 49. Gebete und Lieder. 50. Gottesdienjt. 51. Taufe. 52. Hod- 
zeit. 53. Krankheit. 54. Marden. 55. Ton nadfingen. 56. Lied fingen. 

c) &8 fommt auf Knaben und Mädchen diefelbe Prozentzapl 
braudbarer Vorftellungen rc. bei folgenden Objekten: 

1. Blumen. 2. Sonnenuntergang. 3. Galgenberg. 4. Wafjermühle. 
5. Springbrunnen. 6. Gartenarbeiten. 

Hiernad) ift e8 alfo fo: Die Annaberger Mädchen zeigten fich den 
Stnaben bei 56 Objekten überlegen, die Knaben den Mädchen bei 38 
Objeften. Das find 18 Objefte weniger als bei den Mädchen. Wir 
dürfen alfo wohl im allgemeinen jagen, dak die Annaberger Mädchen 
(in Rüdfiht auf unfere 100 Objekte) vorftellungsreicher zur Schule 
famen als die Knaben. Dem entiprechen in der That aud) die Schul: 
erfolge der letten Jahre. Es ijt diefe Thatjache aber um fo bemerfens- 
werter, als in Berlin fowobhl, wie aud) in Plauen, die Knaben den 
Mädchen im allgemeinen überlegen waren. Dan erfieht daraus wieder 
einmal, wie falfd) es ware, wollte man die Ergebnilfe eines Ortes ober 
einer Schule fofort für andere Orte und Schulen maßgebend fein Laffen. 
Nein, wie wir oben bereits betont haben, fo ijt e8: jeder Ort Hat feine 
ganz befondern Eigentümlichfeiten und erfordert daher aud) feine ganz 
befondere Behandlung. 


Die zulegt aufgeführten Gruppen bieten aber außer dem foeben fefts 
geftellten Hauptergebnifje des Beadjtenswerten roch fo viel, daß es fid 
wohl verlohnt, eine etivas genauere Vergleidung derjelben vorzunehmen. 
Beachtenswert ijt e8 3. B., daß die Knaben fic) den Mädchen bei faft 
allen dem ZTierreihe entnommenen Objekten überlegen zeigen; ebenfo 
fallt ihre Überlegenheit in den Gruppen C (Mineralreich) und M (Soziales) 
auf. Die Mädchen Hingegen werden fehr entschieden durch ihre in den 
Gruppen D (Naturereignijje), E (Zeiteinteilung), G (Zandfhaft), gang 
befonders aber L (Religiöfes) hervortretende Überlegenheit gefennzeichnet. 

Nur darf man aud) innerhalb folder Gruppen, bei denen bie 
Überlegenheit des einen Gefchlechts deutlich hervortritt, Diejenigen Cingels 
objefte nicht überfehen, für welche das andere Gefchlecht fic) troßbem 
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ftärfer erweift. So zeigen fid) 3. B. die Mädchen in der Gruppe A 
(Zierreih) bei den Objeften KRudud, Lerde und Schmetterling 
überlegen, während die Knaben 3. B. in der Gruppe G (Heimatlide 
Landichaft) für Brüde, Wiefe, Ährenfeld und Sdneelandfdaft 
ein ganz entjchiedenes Übergewicht befunden. Man fehe fid) dod) diefe 
Cingelobjefte etwas genauer an und frage fic), wie es wohl fomme, daß 
gerade bei ihnen Abweichungen ftattfinden; man wird dann faft immer 
auf Verhältnijfe ftoßen, die hochjt wertvolle Cinblide in die geiftige Natur 
der Kinder gejtatten. So muß es 3. B. auffallen, daß fid) die Knaben 
den Mädchen in 17 Fällen überlegen zeigen, in denen die Anzahl der 
überhaupt vorgefundenen brauchbaren Borftellungen hodftens 20 Prozent 
beträgt, während für foldje Vorftellungen bei den Mädchen überhaupt 
nur 8 Fälle von Überlegenheit vorfommen. Was bedeutet denn das? 
Mud) Bartholomäi ijt in den Berliner Ergebniffen etwas Ahnliches auf- 
gefallen, wenn er bemerft, daß die Sinaben von den Mädchen nament- 
. lid) dann öfter übertroffen wurden, wenn es fic) um befonders häufig 
vorfommende Vorjftellungen handelte. Dtadjen wir wenigitens den 
Verfud), diefe eigenartige Thatfadje gu erflaren. 

Nimmt man an, was dod) wohl nicht zu weit gehen Heißt, daß 
die Gruppe der feltenern Vorftellungen fpäter erworben wird als die 
Gruppe der häufigern, daß ihrer frühern Ermwerbung alfo höchftwahr- 
Iheinli Schwierigkeiten entgegentreten, die bei der Ermwerbung der 
bäufigern Vorftellungen nicht vorhanden find, fo deutet das jedenfalls 
darauf hin, daß die Fähigkeit, zu den bereits vorhandenen alten Vor: 
ftellungen neue zu erwerben, bei den Knaben nach und nad) eine größere 
wird als bei den Mädchen. Denn wenn die große Mehrzahl der Mtad- 
hen fic) in den häufiger auftretenden Vorftellungen, die nad) unferer 
Annahme früher als die feltenern erworben werden, den Knaben über: 
legen zeigen, fo fanun ihr fpäteres Zurücbleiben Hinter den Knaben dod) 
nur durch eine Verlangfamung im Tempo ihrer geiltigen Entwidelung 
erflart werden, oder, was auf dasfelbe hinausliefe, dDurd) eine fid) glei) 
bleibende Entwidelung der Mädchen neben einer bejchleunigten Ent: 
widelung der Knaben. Dod) wie dem auch immer fein möge, jedenfalls 
bietet fid) hier Gelegenheit, einen Blick in die geheimnisvolle Tiefe der 
Menfdenfeele zu thun und die erjten Spuren eines ganz allgemein 
giltigen Gefeges aufzufinden, nach welchem jede höhern Zielen zuftrebende 
Entwidelung anfangs langfam fortichreitet, vielleicht um fo langjamer, 
je höher die ihr gefteckten Ziele find. 
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Die Überlegenheit der Mädchen beim Eintritte in die Schule ift 
nach den Annaberger Erhebungen zwar eine Vhatfade, allein es find 
bereits Anzeichen vorhanden, daß diefe Überlegenheit feinen Beftand haben 
wird. Das jtimmt aber aud) wieder mit den Crfabrungen in ber 
hiefigen Biirgerjdule überein. Im den Clementarflaffen find nämlid 
bis jeßt die Knaben von den Mädchen in ihren Gefamtleiftungen ftets 
übertroffen worden; auc) im zweiten und dritten Schuljahre ift das nod 
der Fall gemwejen, obwohl {don nicht mehr in fo hohem Grade als zuvor. 
Dagegen fündigte fih im vierten Schuljahre ein Sleichgewichtszuftand 
an, der im fünften ganz deutlich bervortrat, um fpäteltens vom fed)ften 
Sduljahre ab durch ein auf feiten der SKnabenklaffen mehr und mehr 
fid) bemerkbar madjendes Übergewicht abgelöft zu werden. Damit foll 
natürlich nicht gejagt fein, daß diefes Übergewicht in allen Fächern vors 
handen gewefen wäre. In den Gejamtleiftungen nur trat es hervor. 

Wir find in der Lage, auf Grund der bei den Erhebungen ge 
wonnenen Klajjentabellen und in Verbindung mit den weiterhin geführten 
Individualitätenbüchern und Zenfurtabellen nachzumeifen, daß obige Wahr: 
nehmungen die Ergebnifle eracter Beobachtungen find, foweit nämlich 
hier überhaupt von foldjen die Rede fein fann. So verfügte 3. 8. 
Oftern 1884 jeder Knabe einer Elementarklaffe der mittlern Volfsfchule 
durchjchnittlich über 30,7, jedes Mädchen der zugehörigen Parallelflaffe 
über 36,7 brauchbare Vorftellungen. Am Ende des Schuljahres (Dftern 
1885) aber erhielt jeder Snabe der betreffenden Clementarflafje durd- 
{djnittlid) die Hauptzenfur 3,03 und jedes Mädchen die Hauptzenfur 
2,53 in den Fortichritten. Berechnet man nun mit Hilfe der für die 
Vorftellungen gefundenen Zahlen aus der Zenfur der Knaben die der 
Mädchen, fo fommt 

36,7 : 30,7 = 8,03 : x 
30,7 : 3,03 
x= 36,7 = 2,535; 
alfo ein bis auf 0,005 mit der wirfliden Durdfdnittszenjur überein: 
ftimmender Quotient. Fügen wir nod) hinzu, daß die Durchfchnitts- 
zenfuren für Wortfdritte Ojtern 1885 in den ebenfalls der mittlern 
Volfsfdule angehörenden Knabenklaflen für das zweite, dritte und vierte 
Schuljahr beziehentlich 2,76; 2,65 und 2,52 waren, die für die Mädchen: 
parallelflajjien aber 2,44; 2,61 und 2,65, fo dürften diefe Angaben ge 
nügen, der Meinung zu begegnen, als ob unfere Wahrnehmungen etwas 
rein Zufälliges feien. 


— 87 — 


Übrigens wird durd) die vorftehenden Angaben zugleich der Zu: 
fammenhang berührt, der zwifchen der durchfchnittlichen Anzahl der 
brauchbaren Borjtellungen und der Durchfchnittszenfur für Fortichritte 
befteht. Man erfährt nämli, daß die Fortichritte der Kinder zweier 
Gruppen (Schulflaften) während des erften Schuljahrs nahezu in dem: 
jelben Verhaltniffe ftehen, wie die Anzahl der den Kindern eigentümlichen 
brauchbaren Borftellungen 2c. 

Will man dafür behufs größerer Überfichtlichkeit eine mathematische 
Formel in Anwendung bringen, fo fteht dem gewiß nichts entgegen. 
Nur darf man nicht außer adjt laffen, daß durd) die Art unferer Benz 
fierung, nad) welcher die höhern Zenfurgrade durch Heinere Zahlen aus: 
gebriidt werden, das Verhältnis der Sortichritte gegenüber den Verhalt- 
niffe der Vorjtellungsmengen rc. als ein umgefehrtes zu behandeln ift. 

Bezeichnet man alfo die Anzahl der Vorftellungen 2c. (den Ge- 
danfenfreis) des einzelnen Knaben durch gk, die des einzelnen Mädchens 
dur) gm, die Fortichritte beider entfpredjend mit fk und fm, fo darf 
die Quotientengleidhung gejeßt werden 

gk : gm = fm; fk 
weldje fid) befanntlich in die Produftengleichung 
gk . fk = gm. fm 
überführen läßt. Will man hieraus aber Gleichungen für zwei Gruppen 
(Schulflaffen) ableiten, fo geht das aud, foférn man fic) nur daran 
erinnert, daß in diefem Falle eine Summierung der Vorftellungen und 
Hortichritte für alle Kinder eintreten muß. Bedeutet alfo S in jedem 
alle die betreffende Summe, fo befommt man 
Sgk : Sgm = Sfm : Sfk 
und Sgk . Sfk = Sgm . Sfm; 
d. 5. das Produft aus Vorftellungs- und Fortihrittsfumme 
einer Snabenklaffe ift im allgemeinen glei dem ent- 
{predenden Brodufte einer Mäddenflafje. 

G8 fann diefes Refultat nicht überrafchen, fobald man fid) daran 
erinnert, wie im erften Abjchnitte diejes Kapitels bereits gefunden wurde, 
daß die Anzahl der brauchbaren Vorjtellungen dreier Kinder fid) eben- 
fo zu einander verhält, wie die Fortichritte derfelben während der beiden 
erften Schuljahr. Was dort für einzelne Schulfinder gefunden wurde, 
ift bier für ganze Schulflaffen als giltig nadgewiejen worden. 

Einzelne der von uns gefundenen Ergebniffe bereiten infofern Über: 
rafd@ungen, als fie üblichen Annahmen mwiberftreiten. So ift e8 jedentalla 
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ridjtig, daß unter den aufgeführten Raumgrofen das Dreied die ein- 
fachjte, die Kugel die am wenigften einfache ift. Gleichwohl wurden die 
annehmbaren Kugelvorftellungen viel zahlreicher angetroffen als die vom 
Dreied. Das Dreied ftand in diefer Beziehung auch Hinter bem Vierer 
zurüd, diejes wieder hinter dem Kreife und Würfel. Die Kugel aber 
übertraf fie alle! ft das nicht ein treffendes Beilpiel, um zur Vorfidt 
bei Anwendung padagogifder Jmperative zu mahnen? „Bom Einfachen 
zum Zufammengejegten!” lautet einer davon; hier aber erweift fid) der: 
jelbe als Srrlihdt. Und was folgt dod) daraus für die Raumlehre 
(Geometrie)? Die Raumlehre muß vom Körper, alfo dem Zujfammen- 
gefebten, ausgehen, wenn fie Anknüpfungspunfte in der SKindesfeele 
finden will! Überhaupt aber: Das piychologiic Nahe fällt nicht immer 
zufammen mit dem räumlich Einfachen ! 

Die Raumgrößen zeigen übrigens aud) nod) eine andere Eigen- 
tümlichfeit. Bei dreien, Dreied, Würfel und Kreis, erweilen jich die 
Mädchen den Knaben überlegen, beim Würfel fogar um 13 Prozent. 
Beim Vierecd beträgt der Unterfchied noch) 1 Prozent, und erft bei der 
Kugel treten die Knaben mit einem Mehr von 5 Prozent auf. Das 
ift infofern bemerfenswert, als man die Raumlehre gewöhnlid als 
befonderes Gebiet der Knaben betrachtet, wohl gar die Meinung begt, 
daß die Mädchen nichts oder nicht viel davon begreifen würden, wenn 
man fie darin unterrichten wollte. 

nnlichen Überrafchungen würden wir nod) in einer ziemlichen 
Anzahl anderer Thatfachen, auf die wir indefjen nicht weiter eingehen, 
weil fie fic) alle leicht aus den mitgeteilten Tabellen und Gruppierungen 
herausfinden laljen, begegnen. 

Dem allen fügen wir aber fchließlich nod) die Durchichnittszahlen der 
GSejamtergebniffe der Annaberger Erhebungen hinzu. Diefelben wurden 
gewonnen, indem wir alle Einzelergebnilje addierten und Durd) die 
Kinderzahl dividierten. Es ergab fi) dabei, dak die durcjichnittliche 
Anzahl braudbarer Vorjtellungen 2c. betrug: 

a) bei den Knaben — 30,8; 
b) bei den Madhen = 32,9; 
c) bei beiden zufammen — 31,9. 

Überfegen wir diefe wenigen „trodenen“ Zahlen, fo fagen fie 
uns: In Annaberg Famen die Mädchen durchichnittlih vorftel- 
Iungdreicher als die Knaben zur Schule, alle Annaberger Kinder 
aber verfügten über verhältnismäßig wenig brauchbare VorfteLungen. 
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Das darf zunächft nur in Bezug auf die legten fünf Jahre 
gefagt werden. Wher wird es nicht auch für die nädhjitfolgenden fünf 
Jahre und über diefelben hinaus Geltung behalten? Wir glauben das 
ganz beftimmt annehmen zu dürfen. Und fo hätten wir denn eine 
wichtige Konftante für den Gedanfenfreis der in die Schule 
eintretenden Annaberger Kinder ermittelt. 


Wir find damit am Ende unferer piychologifch-ftatiftiichen Unter: 
juhungen angelangt. Allerdings an einem Ende, welches nur wieder 
der Ausgangspunkt für nicht wenige neue zur Schulpraris in engiter 
Beziehung ftehende Arbeiten if. Denn haben uns die Unterfuchungen 
gezeigt, was bei den Annaberger Kindern vorhanden ift und was ihnen 
nod) fehlt, haben fie alfo einerfeits auf die rechten Anfnüpfungspunfte 
hingewiejen und anderfeits die auszufüllenden Lücden gefennzeichnet, fo 
ift damit gewiß die naturgemäßefte Grundlage für den erjten Schul: 
unterricht gewonnen, und es fann fich weiterhin nur darum handeln, 
auf derjelben richtig weiterzubauen. Mit andern Worten: Bn den Er: 
gebniffen unferer pfgchologifch-ftatiftiichen Erhebungen haben jehr wichtige, 
vielleicht die mwichtigften Lehrplan- Vorarbeiten für die erften Schuljahre 
ihren Abichluß gefunden. Bei Ausarbeitung der Lehrpläne felbft werden 
diefe Ergebniffe daher die Führerfchaft mit zu übernehmen haben. 


Hierüber noch eine furze Bemerfung. Wenn man aus den vor: 
ftehenden Darlegungen fchließen wollte, e8 folle nun mit den ftatiftifchen 
Erhebungen für immer abgefchloffen werden, fo ftimmte das feinesivegs 
mit unfjern Anfichten überein. Denn neben der Grundlage für den 
Lehrplan bieten diefe Erhebungen dod) aud) immer wieder eine wert: 
volle Grundlage für die Beurteilung der Individualität der Kinder. 
Und jo find denn thatfächlich hier in Annaberg die Unterfuchungen aud) 
dann noch fortgeführt worden, als der Lehrplan bereits gewonnen war. 
Das aber foll aud) weiterhin alljährlich zu Oftern gefdehen. Allerdings 
nidt in demjelben Umfange wie während der erften fünf Jahre. Von 
den 100 Borftellungen rc. find vielmehr nur diejenigen 30 Vorftellungen 2c. 
ausgewählt worden, welche wir als die bemerfenswerteften zufolge ihres 
Vorfommens bei unfern Kindern glaubten betrachten zu miifjen. Näm- 
lich folgende: 

1. Hafe. 6. Henne. 9. Frofd. 12. Schmetterling. 15. Yichte. 
20. Blumen. 27. Gewitter. 31. Regenbogen. 34. Mondphafen. 37. Wodyen- 


tage. 40. Wohnung. 47. Rathaus. 49. Bahnhof. 54. Stadtwäldchen. 
56 Wöhlberg 59. Buchholz. 60. Frohnau. 65. Brüde. SI. EA, 
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70. Rartoffelfeld. 71. Schneelandfchaft. 77. Feldarbeiten. . 81. Würfel. 
84. Zählen von 1 6i8 10. 85. Gott. 86. Yejus Chrijtus. 90. Taufe. 
92. Name und Stand des Bater3. 94. Münzen. 95. ranfheiten.*”) 


c) Die Erhebungen in Rüdfiht auf den Lehrplan für den 
erften Schulunterridt. 


Der hier folgende Whfdhnitt foll nicht den Lehrplan felbft bringen, 
fondern nur die wichtigsten Sefichtspunfte aufitellen, nad) denen bei 
Ausarbeitung desfelben zu verfahren ift, fobald die Crgebnijje der pfycho: 
logifchsftatiftiichen Erhebungen geordnet vorliegen.) 

Obenan fteht natürlich die Forderung: der Lehrplan hat fid 
hinfidtlid) feiner Anlage und Ausführung allenthalben dem 
oberften Erziehungswerfe unterzuordnen. Was die Anlage 
betrifft, fo ift diefelbe durch die im vierten Kapitel angejtellten Unter: 
judjungen bereits hinlänglich gefennzeichnet worden, fo daß wir hier nur 
auf diefelben zurüdzuverweifen brauchen. Es zerfallen aber nad) jenen 
Unterfuhungen die Hauptfader des Schulunterrihts in foldje der Teil: 
nahme und folde der Erkenntnis, entiprechend den beiden Haupt: 
quellen, aus denen die Vorftellungen überhaupt hervorgehen. Auf jeder 
Seite giebt e8 ein Sachgebiet, dem fich weiterhin Zeichen und 
Sormen behandelnde Fächer anfchließen, bis zulegt noch einige beiden 
Reihen der Unterrichtsfächer zugleich angehörende Fächer (Geographie, 
Zurnen und tednifde Beichäftigungen) übrig bleiben. Da die Ergeb: 
niffe der Analyje des findliden Gedanfenfreifes aber in erfter Linie 
für die Sachgebiete von Bedeutung find, jo werden wir hier felbft- 
verjtandlid) aud) auf diefe vorwiegend Bezug zu nehmen haben. 

Eine grundlegende Enticheidung in Rüdfiht auf die Sachgebiete 
liegt bereits vor. Dasjenige Sachgebiet nämlich, welches fid) den Snter: 
effen der Teilnahme am engften anfchließt, hat den Vorrang vor dem: 
jenigen, welches zu den ntereifen der Erkenntnis in näherer Beziehung 
fteht, zu erhalten. Die Führerfdhaft gebührt alfo den gefhichtlichen 





6") ES war dem Berfaffer eine befondere Freude, ald er Pfingften 1890 
bei einem Bejude der Übungafchule des Päd. Seminars zu Jena erfuhr, daß man 
aud) in diejer das Schuljahr mit einer umfajjenden Wnalyfe des kindlichen Ges 
dankenfreijes (im Sinne von Seite 55 ff. diefed Buches) begonnen Habe. 

$8) Die Mitteilung des Lehrplaus bleibt einer ausführlihern Schrift vor« 
behalten, die, fo Hoffen wir nunmehr, fider binnen Jahresfriit in zwei Abteilungen 
(für das erfte und zweite Schuljahr) erjcheinen dürfte. 
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Fächern und die naturfundliden haben fid) ihnen unterzuordnen. 
Das foll indefjen feineswegs heißen, daß fie ihre Selbitändigfeit auf: 
geben müßten. Denn felbftandig hat jedes Unterrichtsfach zu bleiben, 
wenn es feine fpezielle Aufgabe löfen fol. Nur darf die Mtannigfaltigteit, 
die hierdurch entiteht, das Streben nach einer höhern Einheit niemals 
vermiffen laflen. Welches diefe höhere Einheit aber fei? Keine andere, 
als die durch den oberften Erziehungszwec felbft gegebene: der fittlid)- 
religiöfe Charalter! — Da der Zögling ein foldjer Charakter werden 
foll, und die Charafterbilbung mit der Bildung des Gedanfenfreifes an- 
hebt, fo erfdjeint alfo der Gedanfenfreis des Zöglings als das eigent- 
lide Centrum, auf welches das Viele immer wieder zurücbezogen werden 
muß, wen die wahre höhere Einheit erreicht werden foll. — 

Wir werden fonad) auf den findliden Gedanfenfreis, von dem 
wir ausgingen, bier wieder zurüdvermwiejen: derjelbe hat für uns alfo 
die Bedeutung eines Wusgangs: und Zielpunftes gugleid. So muß e8 
aber aud) richtig fein, den Anhalt des findlidjen Gedanfenkreifes be- 
ftimmend auf die Auswahl des Unterrichtsftoffes einwirken zu laflen. 
Nur dasjenige, wofür fic) im Findlihen Gedanfenfreife geniigende An- 
{niipfungspuntte vorfinden, darunter vor allem das, was dem fittlich- 
religiöfen Standpunkte des Kindes entjpricht, ift heranzuziehen. Denn 
nur fo allein fann das nddjfte Ziel des erziehenden Unterrichts, das gleich: 
ichwebende, vieljeitige ntereffe, diefes notwendige Bindeglied zwilchen 
Willen und Wollen, erreicht werden. Deshalb nämlich, weil der enge 
Zufammenhang des Unterrichtsftoffes mit dem Inhalte des Gedanten- 
freijes lebhafte Apperzeptionen zur Folge Hat und diefe, wie wir im 
dritten Stapitel gefehen haben, allein zu einem lebhaften und anhaltenden 
Snterejfe zu führen vermögen. Se tiefer und nachhaltiger das Interefle 
aber, Defto befjer. Daher befteht die bejondere Aufgabe nod) darin, aus 
der Fülle von Stoffen, für die eS vorausfidtlid) Anknüpfungspunfte im 
Gedanfenfreife giebt, diejenigen zu ermitteln, welche das Findfiche Intereffe 
fofort, voll und ganz in WUnfprud) nehmen. Als foldje Stoffe erweifen 
fic) aber vor allem gute, der jedesmaligen Geiftesftufe angemefjene Er: 
zählungen. Daß diefe auger in Rüdficht auf den findliden Gedanfen- 
freis auch mit Beziehung auf den oberften Erziehungszwed auszurählen 
find, ijt jelbjtverftändlid). 

Damit wäre eigentlich fchon ausgefprochen, daß es feine beilern 
Stoffe für den Schulunterricht geben fann, als die Biblifchen Ge- 
jdhidten. Es fragt fid) nur, ob der findlide Gedanterkkis us We 
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zu deren fruchtbringender Behandlung (denn an eine andere darf 
bod) bei diefen Stoffen am allerwenigften gedacht werden) nötigen apper: 
zipierenden Vorftellungen befigt. 


Unfere Erhebungen geben aud) darüber Wuffdhlug. Wir heben 
gleid) die bemerfenswertefte Thatfache hervor: Nur 25 Prozent der 
Kinder verfügten über brauchbare religidje Vorjtellungen, alfo mod) 6 
Prozent weniger als für alle Vorftellungen zufammen durdjfchnittlich in 
Anfap zu bringen waren. Darf man da nicht behaupten, daß ein fo- 
fortiges Auftreten der Biblifhen Gefchichten ein pädagogischer Fehler 
wäre? Ganz gewiß! Was aber dann, wenn man die Erzählitoffe nicht 
miffen will? Und wenn man zugleich daran fefthalt, dak für die Kinder 
dod) eben nur bas Belte gut genug ift? In der That, da gilt es, fid 
recht Far zu werden, um feinen Mißgriff zu thun. 

Es ift hier zwar nicht der Ort, darüber eingehendere Unter: 
fuhungen anguftellen. Aber eins möchten wir dod) nicht unterlafjen: 
den Lefer auf Willmanns überzeugende Darlegungen aufmerfjam 
madjen.5) Willmann ftellt die Forderungen auf, welchen eine Er: 
zählung genügen muß, um eine echte Yugenderzählung zu fein 
In einer von ihm gegebenen Zufammenfaffung heißt es:*%) „Fünf For: 
derungen find es Ddemnad, die wir an eine echte Sugenderzählung zu 
ftellen haben: fie fet wahrhaft findlicd), das ift einfältiglich und phan- 
taftevoll zugleich ; fie fei fittlich bildend in dem Sinne, daß fie Geftalten 
und Verhaltniffe aufzeigt, die einfach und lebensvoll, das fittliche Urteil 
billigend oder mißbilligend herausfordern; fie fei lehrreih, biete An- 
fnüpfung zu belehrenden Beiprehungen über Gejellihaft und Natur; 
fie fei von bleibendem Werte, zur fieten Riidfehr einladend; fie fei 
einheitlich), damit fie einen tiefen Eindrud bewirfe und Quellen eines 
vielfeitigen Snterelfes aus fich entlaflen fonne”. So fordert alfo Will: 
mann Stoffe, welde flaffifd) und volfstümlich zugleid,, jid) dem Geiftes- 
zuftande des Kindes eng anfdlieBen und dabei fittlid) veredelnd auf die 
jungen Seelen wirfen. Beligen wir wohl folde Stoffe? Befigen wir 
insbejondere Stoffe, weldje dem Umftande, daß bei Kindern im erften 
Schuljahre die freie Einbildungsfraft noc) vorberridt, fodaß ihre 
Dentweile eine vorwiegend phantafiemäßige ift, in rechter Weife ent: 
Iprehen? Gott fei Dank! wir befigen fie. „Die Sugenderzählung nun, 


_— 








5°) Wilmann, Pädngogiiche Vorträge. 2. Aufl. Leipzig 1886. 
*) Ebendajelbit, Seite 24. 
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die man bei Annahme der ausgefprodjenen Grundfage unbedenklich zum 
Nusgangspuntte alles weitern machen wird, ijt bas Marden, d. h. 
das volfstiimlide, Srimmfhe Märchen.” *) Und fo ftehen wir 
denn nicht an, die Märchen als die für den Schulanfang geeignetiten 
Erzählitoffe nach wie vor aufs wärmjte zu empfehlen. 

Alfo dod) aud) Marden! wird man uns entgegenhalten. Nun, 
wir meinen, daß eS bier lediglid) darauf anfomme, wie man die Frage 
beantworte: Sollen die Biblifdhen Gefdhidten fofort oder erft 
fpdter im Unterridte auftreten? ft man für fofortiges Auf- 
treten, dann fallen die Märchen, denn eine Behandlung derjelben neben 
den Biblifchen Gefchichten würde das Kind ablenken, zerjtreuen; hält 
man aber ein fpäteres Auftreten der Biblifden Gefdidten aus päbe- 
gogiihen Gründen für richtig, fo muß man fic) für die Märchen ent- 
jcheiden, wenn man mwährend der erjten Zeit nicht auf flaffifdhe Erzäb- 
lungen überhaupt verzichten will. 

Um die Berechtigung der Märchen ijt feiner Zeit heftig gefämpft 
worden und ein Name bejonders ift es, der mit dem „Märchenftreite” 
eng verfnüpft ift: der Name Biller. Ob wir bier Zillers Forderungen 
in ihrem vollen Umfange etwa vertreten wollen? Das ijt durchaus 
nicht unfere Wbjidt Denn in dem Umfange wie bei Ziller und nad) 
ibm bei Rein möchten wir die Märchen nicht herangezogen willen. 
Folgende vier Märchen, jo meinen wir, genügen für das erjte Schuljahr 
vollitändig: Die fieben Geißlein; Rotläpphen; Fundevogel; 
die Sternthaler. Denn diefe Märchen find fo ausgewählt und 
angeordnet, daß in ihnen alle Qntereffen der Teilnahme in auf: 
jteigender Linie gleichmäßig berüdfichtigt werden. Während durd) das 
erfte Marden dem fympathetifden Bntereffe reihe Nahrung zugeführt 
wird, erweitert fic) der Yntereffenfreis im zweiten und dritten Märchen, 
worin namentlich das foziale Bnterelje Berücfichtigung findet, mehr und 
mehr, um fchließlih im vierten Märchen feinen Höhepunkt in der Be- 
tonung des religiöjen Intereiles zu erreichen. Und das ift ja aud) die 
richtige pädagogifche Stufenleiter, um zu Gott, dem lieben Vater aller 
Menfden, zu gelangen: Eltern, Kindes: und Gefdwifterliebe, treue 
FTreundfchaft, Mtenfdjenliebe überhaupt. Unfere vier Märchen bieten fie 
dar, und wir legen nicht wenig Gewicht darauf, dab das Märchen ,,die 
Sternthaler” nicht (wie bei Ziller und Rein) an den Anfang, fondern 


*1) Billmann a a. D. Seite 24. 
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an das Ende der Rethe geftellt werde. Wenn alle Mtenfden das Rind 
verlafjen, einer verläßt es nicht: der Vater im Himmel. Das ift nad 
beiden Eeiten hin die höchlte Steigerung, und diefe darf man aus pfy- 
hologiihen Gründen nicht vorwegnehmen.*2) 

Wir find nad) den foeben gegebenen Darlegungen (entgegen Ziller 
und Rein) fozufagen für einen beichränften Mardjenunterridt. Was 
wir von demfelben aber noch im befondern erwarten, dazu nod) einige 
Bemerfungen. Der Märchenunterridht foll nämlich nach unferer Auf: 
fafjung eine doppelte Aufgabe löfen: er foll nidt nur dem Kinde bie 
eriten geeigneten Gefinnungsftoffe zuführen, fondern er foll bemfelben 
aud) zwei wichtige und notwendige Fertigkeiten, das Nuffaffen und 
Wiedererzählen gejchichtlicher Stoffe, erwerben helfen. Diefe Fertig: 
feiten befigen die Kinder nod) nicht. Befonders auch deshalb nicht, weil 
fie anfangs mit vielen fpradliden Schwierigfeiten zu fampfen haben. Sie 
miiffen fic) diefe Fertigkeiten aber nocd) vor dem Auftreten der Bib- 
lichen Geichichten bis zu einem gemillen Grade erwerben, wenn man 
nicht will — und das Tann und darf man eben nicht wollen — daß 
fie an den Biblifchen Gefdidten, unfern foftbarften Unterrichtsftoffen, 
jelbft die erften, meift mißlingenden Verjuche maden. An den Märchen 
joll fic) alfo das Kind im Erzählen üben, und es wird das gewiß aud 
gern thun, denn es erzählt gern, und die Märchen find ein Stoff, dem 
es großes Intereile, die befte Hilfe fürs Erzählen, entgegenbringt. 

Wir meinen, daß unfere vier Märchen während des Sommerhalb: 
jahrs in diefem Sinne eingehend genug behandelt werden fornen. Mit 
Eintritt des Winterhalbjahrs fommen dann die Biblifdhen Gefdidten 
an die Reihe. Welche das aber fein werden? Unfere Crgebniffe deuten 
beftimmt genug darauf hin, daß es Biblifche Gefdidten des Neuen 


67) E3 wire das, wie wir fdon in der erjten Auflage bemerften, ein 
Differenzpunft awijdjen unferer und der Siller-Reinfdhen Auffaflung Wir Haben 
unfere Auffafiung, wenn aud) nur furz, anmdeutungsweije, aus der Sache felbit 
abgeleitet. Bei Rein vermiffen wir immer nod) die Begründung, weshalb er 
gerade feine befannten 12 Märchen auswählte und weshalb er fie in der im 
„ersten Schuljahre” vorliegenden Reihenfolge giebt. E3 wäre jehr zu winfchen, 
dab diefe Begründung bald erfolgte, denn jo lange fie fehlt, jcheinen Aus 
wahl und Anordnung der Märchen willfiirlide zu fein. Go könnte auch leicht 
jemand behaupten, bei Rein feien die Märchen lediglich nad Äußerlihen Gefichts: 
punkten angeordnet, nämlid im Anfchlufie an feine „Naturkunde“ (da8 ift dad 
andermwärt3 ,Anfdauungsunterridt” genannte Yadı), Würen aber wirklich jolche 
außerhalb Tiegende Gefichtspunfte maßgebend geiwefen, dann wirde doch, fi 
enommen, der Gefinnungsunterricht zum Anhängjel des naturfundliden Unterrichts 
Derabfinten. Und was dann weiter? 
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Seftaments, folde, deren Mittelpunft das Sefusfind, der Sefus- 
fnabe, der liebe Heiland ift, fein miifjen. Wud) forgt ja unfer fird- 
liches Leben, das in Schule und Haus durch vieles dem Kinde nabetritt, 
bereits mit dafür, daß die erforderlichen Apperzeptionshilfen im Gedanfen- 
freije des Kindes vorhanden find. Und fo fragt es fi) nur nod), wie- 
viele und weldhe Gefdjidjten des Neuen Teftaments ausgewählt werben 
follen. Wir dürfen uns bier furz fallen. Und jo empfehlen wir denn 
folgende Reihe: Die Geburt Jefu. Die drei Weifen aus dem Morgenlande. 
Der zwoölfjährige Jejus im Tempel. Die Hodjgeit zu Kana. Der Jüng: 
ling zu Nain. Sefu Einzug in Ierufalem. Jefu Gefangennahme. Befu 
Verurteilung. Defu Kreugestod. Defu Begräbnis. (Die vier legten Ge- 
Ihichten mit angemelfener Stoffauswahl.) Hinzufügen aber wollen wir 
gleid) hier, daß eine fruchtbare Behandlung diefer im engen Anfdluffe 
an das Kirchenjahr auftretenden Biblifchen Geichichten in den Wnnaberger 
Bürgerichulen fic) ftets als ausführbar erwiefen hat, und dak wir in- 
folgedeifen beffere Erzählftoffe als diefe Gejchichten für das erfte Schul: 
jahr überhaupt nicht fennen. 

Wir unterfcheiden, wie fi) aus vorjtehenden Darlegungen ergiebt, 
für das erjte Schuljahr, kurz gejagt, eine profane und religiöfe 
Reihe geichichtlicher Stoffe, namlid) Marden und Bibliihe Gefdidten. 
Diefelben find nacheinander (alfo nicht nebeneinander) zu behandeln 
und follen in erfter Linie die nterellen der Teilnahme fördern. Das 
Ichließt zwar feineswegs aus, daß fie auch den ntereilen der Erkenntnis 
dienen; Ddiefe aber follen doch hauptlächlich durch den Wnfdhauungs- 
Unterridt die gebührende Berüdjichtigung finden. Und fo kommen 
wir denn zu dem andern Hauptitamme des Sacdjunterrichts im erften 
Schuljahre. Denn was wir hier Anjchauungsunterricht nennen, das tft 
(wie fchon oben erwähnt wurde) der erfte Schulunterricht auf feiten des 
Erlenntnisgebietes (vergleiche das Schema ©. 36), alfo im mejentlichen 
der Anfang der Naturfunde (und Erdlunde). Mag der Name „An: 
Ihauungsunterrricht” auch fein glüdlicher fein; andere Namen, die man 
dafür gejegt hat, find es ebenfowenig. Ganz ohne Berechtigung aber ift 
der Name gewiß injofern nicht, als in dem Unterichtsfache, welches er 
bezeichnet, die unmittelbare Unjdauung fider mehr und in vieljeitigerer 
Weife als in den übrigen Fächern in Anfprudy genommen wird. Dod) 
wollen wir darauf nicht gerade großes Gewicht legen. Denn die Haupt: 
fache bleibt doch, daß man dem Anfchauungsunterrichte ein beftimmtes 
Sachgebiet zumeilt, und diefes haben wir gethan. 
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Wie geftaltet fi) aber die Stoffauswahl und Stoffanordbnung fir 
den Wnfdhauungsunterridjt unter Veriidfidtigung der Annaberger Unter: 
judjungen im einzelnen? iertiber folgendes. 

Der Anfhauungsunterridht ift dasjenige Unterridtsfad, melches 
vorwiegend (alfo nicht ausfdlieblid)) die Intereffen der Erkenntnis zu 
pflegen bat. Er tritt fonad als notwendige Ergänzung des Dtardjen- 
unterrichts und des Biblifden Geicdhichtsunterrihts auf. Wir haben 
nun bereits oben betont, daß jedem Fade, weil e8 eine bejondere Auf: 
gabe zu löfen habe, zwar eine gewilje Selbjtändigfeit zulomme, daß aber 
alle Fächer zufammen nad) einer höhern, in der werdenden Perjon des 
Zöglings zu fudenden Einheit zu ftreben haben. Die Erreichung diefer 
Einheit nun wird wefentlid) burd) eine unter den Unterrichtsfächern felbft 
beftehende Einheitlichleit gefidert. Und fo dürfen die beiden Sachunter- 
richtsgebiete, unbejchadet ihrer Selbitändigfeit, nicht unabhängig von 
einander bleiben; es müflen vielmehr die mannigfadhiten Beziehungen 
zwifchen denfelben dadurch hergeftellt werden, daß man zu dem einen 
Unterridjtsfade die notwendige Ergänzung fortgefept in dem andem 
fucht. Aft das aber auch praftijd) ausführbar? Allerdings! und wir 
wollen nicht unterlaffen, dafür gleich nod) einige Fingerzeige zu geben. 

Eins der wirkfamiten Mittel, eine Verbindung unter den einzelnen 
Unterrichtsfächern berzuftellen, ijt die gleichzeitige Behandlung der: 
jenigen Stoffe, welche in Beziehung zu einander gejeßt werden follen. 
Denn diefe gleichzeitige Behandlung bietet den Vorteil einer leichtern 
Unknüpfung, weil jeder der verwandten Stoffe nod) im Vordergrunde 
des Bemwußtjeins fteht und fo rafd) und ficher reproduziert werden fann. 
Dann aber befriedigt die gleichzeitige Behandlung das Bedürfnis des 
findlichen Geiftes nad) Ergänzung und Vollendung einer angefangenen 
Gedanfenreihe. Mit andern Worten: Die gleichzeitige Behandlung 
der in Beziehung zu einander ftehenden Stoffe beider Sachgebiete fördert 
die in Rüdfiht auf die Objekte fowobl, als aud) die in Rüdficht auf 
das Gubjeft zu erftrebende Einheit. 

Daß hieraus für die Stoffauswahl und Stoffverteilung Schmierig- 
feiten entitehen, ift zuzugeben. Aber wo ware eine gute Gade jemals 
mühelos erreicht worden? Die Schwierigkeiten dürfen eben nicht abs 
Ichreden, die Löfung des Problems, weldjes die „Konzentratiorgidee* 
(mit diefer haben wir e8 hier zu thun) in fich fchließt, immer und immer 
wieder zu verfuchen. Endlich muß es dod) gelingen, und zwar, fo Hoffen 
wir, gelingen, ohne dak man das Beltehende frifd und frei über Bord 
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wirft. Denn diejes Beftehende hat zum mindejften eine hifto- 
riihe Beredhtigung: es ift das Gewordene, das Produft eines 
langen Entwidelungsprozeffes, dem das Streben nad) Voll: 
fommenheit als treibende Kraft innewohnt. 

Nod) ein Punkt ift es, den wir an diefer Stelle nicht unberüd- 
fichtigt lafjen wollen. Die Schwierigkeiten, auf welche man bei der Stoff: 
auswahl und Stoffverteilung ftößt, werden dadurch wefentlich verringert, 
daß man einem der beiden Sachjunterrichtsfächer die Führerfchaft zu: 
gefteht. Aus Gründen, die wiederholt dargelegt worden find, muß diefes 
Fad) aber die Biblifhe Gefdidte, d. h. der Religionsunterricht fein. 
Der Religionsunterridjt alfo tritt von der Zeit ab, in melcdher die erjte 
Biblifche Geihichte behandelt wird, in den Mittelpunkt des Sculunter- 
ridjts und wählt, ohne Rüdficht auf die übrigen Fächer, zuerit feine 
Stoffe aus. Erft nachdem diefes gefchehen, fommt (im erften und zweiten 
Sculjahre) der Wnfdhauungsunterridjt an die Reihe, um feine Stoffe 
in Unterordnung unter die bereits ausgewählten religiöjen Stoffe feit- 
zuftellen. Doc foll das feineswegs ausichließen, daß aud) der An- 
Ihauungsunterricht einen feiner befondern Natur entfpredjenden, geord- 
neten Gang erhält, felbft dann nicht, wenn die oben hervorgehobenen 
Schwierigkeiten dadurch bedeutend erhöht werden follten. 

Sind die Stoffe für die Sachgebiete ausgewählt, jo befigt man 
durd) fie zugleich die Stoffe für alle übrigen Unterricjtsfader: Deutiche 
Sprade, Gejang, Rednen und Zeichnen. Denn die Selbjtändigfeit 
diefer Fächer hat fid) lediglich auf Zeichen und Formen zu erjtreden, 
ijt alfo eine mehr formale. 

Somit würde denn als leitender Gefichtspunft diefer zu gelten 
haben: Der Religionsunterriht fteht obenan, wählt feine 
Stoffe zuerft aus und wirft beftimmend auf Stoffausmahl 
und Stoffanordnung des Anfhauungsunterridts, ohne aber 
den an und für fic) geordneten Gang des legtern zu becin- 
trddtigen. Beide Sadunterridtsfader beftimmen gemeinjam 
bie in den übrigen Fächern auftretenden Sachgebiete. 

Und nun nod einmal zu unfern Erhebungen zurüd. Die denfelben 
zu Grunde gelegten Borftellungen 2c. berücjichtigen wohl alle Unterrichts= 
gruppen, die beim Anfchauungsunterrichte der beiden erften Schuljahre über: 
haupt in Betracht fommen können. Die Ergebniffe aber zeigen, in welchem 
Umfange die Objeftsgruppen fomwohl, ala auch die einzelnen Objefte von 


den Kindern zu brauchbaren Vorftellungen bereits nerachelier wetten 
a 
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find. Da dürfte e8 fich denn empfehlen, im allgemeinen folgendes feft- 
suhalten. Die am häufigiten vorfommenden Vorjtellungen werden 
Schon während des erften Schuljahres als wertvolle Apperzeptionshilfen 
herangezogen, die feltener vorfommenden Borftellungen hingegen durd) 
fleißiges Beobachten der zugehörigen Objefte während des erften Scul- 
iahres fo weit vervollfommnet, daß im zweiten Schuljahre alle Ber: 
ftellungen zur Verfügung ftehen. Welche Vorjtellungen in jedem biefer 
beiden Fälle aber nur gemeint fein fonnen, das fagt die Haupttabelle auf 
Geite 64 f. 

Mit diefen Bemerkungen fdlop die erfte Auflage. des vorliegenben 
Schriftdens ; nur noch ein furzer Hinweis auf die während des Sommer; 
halbjahres im erften Schuljahre zu behandelnden Stoffe der beiden Sad: 
gebiete folgte. Das hat aber vielen Lejern nicht recht gefallen wollen, 
und nicht wenige derjelben haben wiederholt den Wunich ausgefproden, 
ed modjte in einer neuen Auflage ein vollitändiger Stoffplan für ben 
Sadjunterriht des erften Schuljahres auf Grund der Annaberger Er- 
hebungen gegeben werden. Wir fommen diefem Wunfde jet nad, 
indem mir in einem neunten Kapitel einen foldjen Stoffplan darbieten. 


9. Kapitel. 
Stoffplan für das erfie SGuljafr. 


Um den thatfadliden Verhältniffen Rechnung zu tragen, nehmen 
wir für das ganze Schuljahr 40 volle Schulmodhen an und laffen davon 
18 auf das Sommer: und 22 auf das Winterhalbjahr fallen. Die 
18 Woden des Sommerhalbjahres werden zwedmäßig in drei Heinere 
Abjchnitte zu je 6 Woden, die 22 Woden des Winterhalbjabres in 
drei Abfchnitte zu 6, 6 und 10 Woden zerlegt. Der legte größere 
Ubfdnitt am Ende des Schuljahres beginnt in der Regel unmittelbar 
nad) den Weihnachtsferien und reicht bis zu den Ofterprüfungen. Gr zählt 
oft mehr als 10 Woden und geftattet dann entweder eine eingehendere 
Behandlung der ihm zufallenden Stoffe oder guvekmapige Wiederholungen. 

Um möglichjt deutlich hervortreten zu laffen, wie wir uns bie 
gleichzeitige Behandlung verwandter Stoffe denken, erftredfen fid 
die Angaben aud) auf die Demorierftoffe (Gebete, Sprüche, Verschen), 
Lieder und Zeichenübungen. 
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Anjhauungsftoffe. 


: Erzäblitoffe. 


Gebet: Du lieber Gott, i 
bitte Dich, ein frommes Rind Ia 
werden mid! Amen. 

Lied: Kommt ein Vogel ge- 
flogen, jeßt fic) nieder auf mein’ 
run, bat ein’ Zettel im Schnabel, 
von der Mama einen Gruß. 












Yn der Schule. a. Name de 
Kindes. (Vorname, Familienname, 
beide vereint.) Sißordnnung. b. Körper- 
altung. Bewegungen (Ordnung3- 
übungen) zur Unterjtüßung der Schul- 
ordnung, Wedung der Wufmerfjam- 
feit 2. c. Wochentage. Schulzeit. 







— Sm Schulzimmer. a. Weiter- 
Gebet: Wie vorher. führung der Ordnungsübungen. Re- 
Lied: Lieber Vogel, flieg’ i gelung de8 Kommend und Gebhens 

weiter, nimm ein’ Gruß mit und | der Kinder. b. Lehrmittel, welche die 

ein’ Rug; denn ich fann dich nicht | Kinder mitzubringen haben: Tafel, 
begleiten, weil ich hier bleiben muß. | Stift, Schwamm. c. Wie diejelben 
mare jein Cine Stride t 
eidnen: ( e in vber= 
fciedenen Lagen). 


.| Erite3 Märchen Der Wolf] Aufdem Schulmege. a Name 
und die fieben jungen Geiflein. | de8 Lehrerd. Name und Stand des 
1. UAbjdnitt: E8 war einmal eine | Vater. b. Lage der Wohnung des 

alte Geif — madte fick getroft | Kindes. c. Der Schuliveg. Berhalten 

auf den Weg. des Kindes auf bem Schulmege (gegen 
Gebet: Uberall auf unfern| Denfchen, Tiere und Gegenjtände). 
Wegen, Gott, begleite uns dein| Beidnen: Briefe (Stridverbin- 
Segen! Amen. dungen). 
ied: Wie vorher (beide 
Strophen). 


7. 
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4.| Erite3 Märchen. Der Wolf 

und die fieben jungen Geiflein. 
| 2. Abjchnitt: E3 dauerte nicht lange 
— und madjte ihm die Pfote wei. 

Gebet: Wie vorher. 

Lied: Wenn die Kinder artig 
jind, jo find fie immer froh, und 
wenn fie aud) recht Luftig find, 
dann machen’3 alle jo! Dann 
macjen’8 alle jo! (Ausführung 
verichiedener Thatigkeiten. Me- 
lodie: Fuchd, du haft die Gang 
geitohlen.) 


5. | Erites Märchen. Der Wolf 

und die fieben jungen Geiflein. 
13. Abjhnitt: Run ging der Bufe- 
wicht — und fing an einzujchlafen. 
Gebet: Guter Baterim Himmel 
du, meine Mugen fallen. zu; will 
mid) in mein Bettchen legen, gieb 
nur dur mir deinen Segen. Lieber 
Gott, dad bitt’ id) dich, bleib’ bei 

: hab’ adt auf mid. Amen. 





(Hey) BR | 
Lied: Wenn die Kinder artig 
jind. 


6.| Erftes Marden. Der Wolf 
‚nd die fieben jungen Geiflein. 
+ Abichnitt: Nicht lange darnad) 

‚am die alte Geif — Nadel und 

| 3wirn holen. 

Gebet: Wie vorher. 

: Lied: Die beiden vorigen 

| Qieder. 


| 
| 


Erzäblitoffe. 


Anihauungsitoffe. 





Bu Haufe. a. Des Kindes Wohn- 
ung: Wohnitube, Schlafftube, Küche. 
b. Name und Gebraud) der widtig- 


jten Gegenjtinde darin. c. Haus 
leben de8 Kindes. Was am Morgen, 
Mittag und Abend zu Haufe vor- 
genommen ivird. Der Schmud des 
Haufe: Bilder, Blumen u. . mw. 
Hausnurfik. 

Zeichnen: Fenjter. Tifche. Stuhl. 


Sm Garten. a. Vorbereitung 
des erjten Ganges in den Garten. 
Was die Kinder {chon von: Garten 
willen. b. Eriter Gang in den Garten 
(Schulgarten). Unmittelbare An: 
Ihauung: Beete, Wege, Grasplage, 
Gartenhaus, Zaun, Bäume, Steäuder, 
Blunen. c. Unterredung über da8 
Angeichaute. 

Beinen: Gartenjaun. Garten- 
haus. Ziih und Stühle. 


Gartenarbeiten. a. Borbe- 
reitung de3 ziveiten Ganges in den 
Garten. Was die Kinder {don von 
den Gartengeraten und Gartenarbeiten 
willen. b. Biveiter Gang in den 
Garten. Unmittelbare Anfchauung 
der Gartengeräte: Grabjdeit oder 
Spaten, Hade, Rechen oder Harte, 
Siehfanne; Gebrau)  derjelben. 


; c. Thätigfeiten: graben, hacen, vechen, 
‚ abteilen, pflanzen, jteden, jäen, be- 
gießen, anbinden 2c. Der 
ı — Gruppenbild für Woche 5 und 6. 


Gärtner. 


Beinen: Grabjdeit. Redjen. 
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=| Crzablftoffe. | Wnfdhauungsftoffe. Eu 


.| Erftes Marden. Der Wolf); Pflanzenim Garten. a. Der 
und die fieben jungen Geiplein. | (blühende) Kirfchbaum. (Ratfel: Crit 
5. Abfchnitt (Schluß) : Damn Schnitt | weiß wie Schnee, dann grün wie 
fie — um den Brummen herum. | lee, dann rot wie Blut, jchmedt’3 

Bebct: Wie fröhlich bin ich auf- | allen Kindern gut!) b. Der Stachel- 
geiwadht, wie hab’ ich gefchlafen fanft | beeritrauch. c. Die Blimnen. (Wenn 
die Nadjt! Hab’ Dank, im Himmel | nötig, vorher ein dritter Gang in 
du Vater mein, daß du haft wollen | den Garten. Dabei aud) Beobachtung 
bei niir fein. Yim fteh auf mich | etwa ammefender Tiere.) 
auch diefen Tag, daß mir fein Leid| Zeichnen: Gieklanne. 


geihehen mag. Amen. (Hey.) 
Lied: Im Sommer, imSommer, 


find jie alle froh, und wir in diefem 
Kreije, wir macjen’3 alle — fo! 
(Ausführung verichiedener Thätig- 
feiten. Melodie: Wie reizend, wie 
wonnig ijt alles unther.) 





8.1 Biwettes Marden. Rot] Tiere im Garten. a. Star 
fäppchen. 1. Abjichnitt: C3 war | und Sperling. b. Biene und Raupe. 
einmal — und gab der Mutter |c. Schnede und Regenwurm. (Oder 
die Hand darauf. auch andere beim Behuche de3 Garten 

Webet: Wie vorher. beobachtete Tiere.) Gruppenbild für 
Lied: Im Sommer, im Som: | Woche 7 und 8. 
mer. — Außerdem Heine Spie-| Zeichnen: Starfaften. Eier. 
lieder für daß bevoritehende 
Schulfeft. 


9. | Zweites Marden. Rot-| Auf der Wiefe. a. Vorberei- 
| fäppchen. 2. Abjchnitt: Die Groß- | tung des Ganges an die Wiefe. Was 
mutter aber wohnte — und es ift | die Kinder fchon von der Wiefe wifjen. 
doch fo Lustig haufen im Walde. |b. Gang an die Wiefe. Weg dahin. 
Gedicht: Wer hat die Blumen | Die Wiefe felbft. Was auf ihr zu 
nur erdadt, wer hat fie fo jchön teen und zu hören ift. c. Unter: 
gemacht, gelb und rot und weiß |redung im Anfchluffe an den Gang: 
und blau, daß ich meine Luft | Weg, Lage der Wiefe, was zu jehen 
dran hau? Das ift Gott in} und zu Dören war (Bad, Pflanzen, 
jeiner Kraft, der die lieben Blumen | Tiere, Menfchen). 
ihafft! ar Zeihnen: Rechen. (Wieder: 
piellieder. 


Lied: holung). 
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10.1 Bweites’ Marden. Rot- 
fippden. 3. AWbichnitt: Not- 
füppchen jdlug Die Augen auf — 
und 30g die Vorhänge vor. 
Gedicht: Wer hat die Blumen. 
Lied: Spiellieder. Außerdem 
die drei erften Lieder. 


11.) Bweites Marden. Rot- 
Faippcjen. 4. Abjchnitt: Notläpp- 
den aber war derweil nach den 
Blumen — und verichlang 3. 
Gedicht: „Knabe, ich bitt’ dic), 


jo jehr ic) fann — hinein!“ (Hey. 
1. Hälfte. 
Lied: Wie vorher. 


12.| Bweites Märchen. Rot- 
fappchen. 5. Abjchnitt (Schluß): 
Wie der Wolf fein Gellijten ge- 
{tilt Hatte — wenn Died die 
| Mutter verboten hat! 
Gediht:  Fortlepung des 
vorigen (2. Hälfte). „Wohl fähe 
der Knabe das Nejtchen gern — 


gethan !“ (Hey.) 
Lied: Re vorber. 


Erzählftoffe. 





Anihauungsftoffe. 


Bon der Vieje a Blumen 
und Schmetterlinge. b. Gras, Senfe, 
eu, Rechen, Heugabel, Deumagen, 
age a eihe ibe anh 
ernährt. erde, Rube, 
Biegen, Kaninchen 2c.) Weldhe Tiere 
auf der Wieje wohnen. (Heupferd, 
Maulwurf x.) Das Schulfeft auf 
der Schüßenwieje! — Gruppenbild 
für Wode 9 und 10. 
„geiämen: Genie. Webitein. Heu- 
gabel. , 


am Walde. a Vorbereitung des 
Ganges in den Wald (bas Stadt: 
ee ath b. Gang in den Wald. 
Weg dahin (an Feld und Wieje vor- 
über), Eintritt in den Wald, Walb- 
wege, Bäume, Blumen, Tiere. 
c. Unterredung im Wnjdluffe an dads 
Gefehene und Gebirte. 

Beidnen: Sdulfeitfahnen. 


Vom Walde a Bäume und 
Sträucher. (Nadel- und Laubbäume.) 
b. Vögel. (Neft, Eier, Junge, Gefang, 
Ernährung.)  c. bbeeren und 

eidelbeeren. Pilze. WMtoos. 

ruppenbild für Wode 11 und 12. 

Zeihnen: Wegweifer. Bank. 





14. 


15. 
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| Erzählitoffe. Wnfdauungsftoffe. 





Drittes Marden. Funde- 


"vogel. 1. Aofchnitt: G8 war ein- 


mal ein Gorfter — werfe ich den 
sundevogel hinein. 

Gedicht: Sommerzeit, heiße 
Beit! Sonne brennt wohl weit 
und breit; aber Gott jdidt milden 
Regen, jchüttet alles Feld voll 
Segen, jdenkt dem Schnitter volle 
Ihren, Brot genug, und all zu 
nähren. inder, merkt e3, Gott 
i oon) jo am Gommer 
tut! ed. 

Lied: Sehtern abend ging id 
aus. (1. Strophe.) 

Drittes Märchen. Funde: 
pogel. 2. Abichnitt: Des andern 
Morgens in aller Frühe — daß 
wir He wiederfriegen. 

Gedicht: Sommerzeit, heiße 


Beit! 


Lieb: ,Gejtern abend ging id 
au, ging woh! in den Wald hinaus, 
laß ein Häglein in dem Strauch, 
gut mit feinen YWuglein vauß. 

ommt dad Häßlein dicht heran, 
daß mir’3 was erzählen kann“. 


Drittes Märchen. Yunde- 
vogel. 3. Abichnitt (Schluß): Da 


Ihidte bie Köchin drei Knrechte nach. 


— leben fie heute noch. 

Sprud: Unfer Gott it im 
Himmel; er fann fchaffen, was er 
will. (Pjalm 115, 3.) 

Lied: ,Bift du nidt der 
Sägerdmann, heb’ft auf mich die 
Hunde an? Wenn dein Wind- 
jpiel mic) ertappt, haft du, Yager, 
mid) erichnappt. Wenn ih an 
mein Schidjal denk’, id) mid) recht 
bon Herzen frank’. 


feil, Gar 


Aufdem Felde. a. Vorbereitung 


de3 Ganges aufs Feld. b. Gang auf 


da8 Feld. Weg dahiı; die einzelnen 
der; was man dort Sicht und hört. 


Getreide, Tiere, Menfchen. WAnjdau- 


ungen: “thre, Halm, Stoppel ; Stroh- 
e, Puppe; Thätigkeiten 
(mähen, binden, aufladen); Werl: 
zeuge (Senje, Rechen, Gabel 2c.). 
c. Unterredung im Anfchluffe an 
den Gang. 
Zeichnen: Rechen. Heugabel. 
(Wiederholung.) 


Vom Getreide a. Die bier 
Getreidearten: Kom (Roggen), 
Weizen, Gerite, Hafer. Gäcn, 
feimen, wachjen, blühen, veifen. 
(Die Hier vorausgejeßten Anjchaus 
ungen müfjen fdon von Oftern ab 
berüdjichtigt werden.) b. Die Geez 
treideernte aunabeiondrte Roggen- 
ernte). c. Was mit bem Getreide 
gemacht wird. (Heimfahren, drejchen, 
mablen, baden, effen. Unjer täglich) 
Brot gieb und heute!) — Gruppen- 
bild für Woche 13 und 14. 

Beidnen: Großer Getreide- 
rechen. Peitfche. 

Auf bem Berge I a. Bor: 
bereitung ded eriten Ganges auf 
den Berg (Galgenberg). Weg dahin. 
Was oben zu jehen ijt. Wohin man 
fehen fann. (YUnalytifde3 Material.) 
b. Gang nad) dem Berge. Der 
Turm oben. Aufitelung am Turme 
nad) den HimmelSgegenden. Was 
man fieht: Felder ringsum, Wiefen, 
Walder; Berge (Böhlberg, Schreden- 
berg, Bärenftein, Scheiben, Fidtel:, 
Keilberg); Thal mit der GSehma, 
Floßgraben mit der Waflerleitung ; 
Himmel, Wolken, Sonne. c. Unter: 
redung im Anfchluffe an den Gang. 
Ordnen. Bufammenfaffen. 

Beinen: Turm wit Tor. 


© 


Q 


| 


16. 
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Viertes Märdhen Die 
Sternthaler. 1. Wbfdhnitt: C3 
war einmal ein fleine3 Mädchen 
— hinaus aufs Feld. 

Sprud: Wie vorher. 

Lied: „Armes Häßlein, bijt 
fo bla! Geh’ dem Baur nicht 
mehr ing Gras, geh’ dem Bau’r 
nicht mehr ind Straut, fonft be- 
zahljt’3 mit deiner Haut. Sparft 
dir mande Not und Bein, Fannft 
mit Luft ein Häglein fein.“ (Hoff- 
mann d. %.). 


Viertes Märden Die 
Sternthaler. 2. Abfchnitt. Da be= 
gegnete ifm ein armer Mann — 
und e3 war fchon dunkel geworden. 

Gedicht: Wer hat die Schönsten 
Schäfhen — zum Himmel Ieif’ 
und ftil. (1. und 2. Strophe. 
Hoffmann vd. %.). 

Lied: Geftern abend ging id) 
aug. (1., 2. und 3. Strophe.) 


$ Erzählitoffe. | Wnfdhauungsft offe. 





Auf dem Verge I. a. Bor: 
bereitung de8 eriten Ganges auf 
den Berg. Wer einen andern Weg 
dahin fennt. Wer Städte, Dörfer, 
Straßen nennen fann. Was die 
Gtinder davon wiffen. b. Gang nad 
dem Berge. immel3gegenden. 
Städte: Annaberg, Buchholz. Dörfer: 
Kleinrüderswalde, Frohnau, Schön- 
feld. Wußwege, Fahrwege, Land- 
jtragen, Alleen. c. Unterredung im 
Anjichluffe daran. Ordnen. Zujammen- 
fafjen. — Gruppenbild für Woche 
15 und 16. 

Beinen: Wegweifer (Wieder: 
holung). Wufftellung von Baufteinen. 


DerHimmelamTage. a. Bor: 
bereitung eines dritten Ganges ins 
oreie, um Himmelsbeobadtungen im 
Anichluffe an da Vorige anzuftellen. 
b. Heller Himmel: Sonnenfcdein, 
Sonne, Tageözeiten. Wo und wann 
die Sonne auf: u. untergeht. Morgen: 
und Ubendrot. Licht und Schatten. 
c. Trüber Himmel: Wolfen, Nebel, 
Regen, Gewitter, Regenbogen. 

Beinen: Auf- und untergehende 
Sonne (Linie, darüber Halbkrei3 mit 
Strahlen). 





18. 


Viertes Märdhen Die 
Sternthaler. 3. Abjchnitt: Da 
fam noch cin3 — wurde reich für 
jein Lebtag. 

Gedicht (Hortießung): Dann 
weidet er die Schäfhen — du 
droben Stern an Stern. (3. und 
4. Strophe.) 

Lied: Wie vorher. 


Der Himmel in der Nadt. 
a. und b. Vom Monde. Verfchiedene 
Wejftalt desjelben. Auf und Unter: 
gang. (Alles im Anichluffe an Be- 
obachtungen, über welcje die Kinder 
beridjten.. c. Bon den Sternen. 
Entipredhend. 

Zeihnen: Mond in verfdhiedener 
Wejftalt. Sterne. 
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Woche 


Erzählitoffe. 





19. 


ErjteBibliihe®eichidte. 


Die Geburt Sefu. 1. Abichnitt: 
Wo das Chrijttindlein geboren 
wird. 

Gebet: Komm, Herr Befu, 
fet unjer Gait und jegne alles, 
was du beicheret halt. 

Lied: Wer Hat die fchönften 

Schäfhen? (1. und 2. Strophe.) 


EriteBiblifhe Gefhidte. 
Die Geburt Sefu. 2. Abichnitt: 
Wie eS die Engel den Hirten 
erzählen. 

Gebet: Wie vorher. 

Lied: Wer hat die jchünjten 
Schäfhhen? (3. und 4. Strophe.) 


21.| ErjteBiblifhe Gef hidte. 
Die Geburt Fefu. 3. Ablchnitt: 
Was die Hirten thun. 

Sprud: Ehre jet Gott in 
ber Höhe, Friede auf Erden und 
den Menjchen ein Wohlgefallen. 
(uf. 2, 14.) 

Lied: Wer hat die fchönften 
Schäfhen? (1. bis 4. Strophe.) 


Wnfdauungsftoffe. 


Yn der Vaterftadt. a. Unjdau- 
ungen und Vorjtellungen, worüber 
die Kinder bereits verfügen (analy- 
tiiche® Material. b. Plage der 
Stadt 'Piircherplay, Markt) und 
Hauptitraßen. Lage und Richtung 
dDerjelben. Weg dahin vom Sdul= 
Haufe aud. c. Große Gebäude der 
Stadt: Kirchen, Säulen, Rathaus, 
er Bahnhof, Gaithöfe 

Beinen: Häufer fine Seniter). 


Sm Baterhauje a. Lage der 
Wohnung des Kindes: Straße, redjte 
und linfe Geite vom Marfte aus 
gedadht); CStodwerte, Wohnräume, 

auäbefißer. b. Die Familie: Vater, 
Mutter, Kinder, Verwandte. c. Die 
Namen: Yamilienname, Rufname 
(Taufname; Taufe, Pajtor, Paten). 

Beinen: Häufer (mit Fenftern). 


Treppe. 


Unjere Haußtiere L Die 
großen guusien a. Das Pferd. 
b. Die Kuh und das Kalb. c. Das 
Schaf, die Ziege und das Bidlein 
(Geiß und Geiplein). 
Zeichnen: Krippe. 
(Naufe). utterfajten. 


Wutterleiter 





A 
=} 
=) 
2g 


22. 


24. 





ErfteBiblifhe®ejhichte. 
Die Geburt Sefu. Alle drei Ab- 
jchnitte im Be 

Sprud: Wie vorher. 

Lieb: Stedenpferblied. Erite 
Strophe. .Hopp, Hopp, Hopp! 
Pferdden lauf’ Galopp über Stod 
und über Steine, aber brid dir 
nicht die Beine! Smmerim Galopp! 
Hopp, bopp, Hopp, Hopp, bopp!“ 


Zweite Bibliihe Ge- 
{dhidte. Die Weijen aus dem 

orgenlande. 1. Wbjchnitt: 
Srembe Männer fudjen ein Königs- 
ind 


Spru : Der Geredte er- 


Unfere Haustiere IL Be 
Heineren Haustiere. a. Der Hund. 
b. Die Kage. c Das Raninden. 

geiänen: Hundehütte. Futter 
napf. 


Unfere Haußdtiere IT. Die 
Haustiere, welde fliegen fünnen. 
a. Aufzählung: Ganje, Enten, Hühner, 
Tauben, allerlei Stubenvdgel. b. Die 
Gand. c. Henne mit ihren KFüchlein. 
Beinen: Taubenhaus. Bogel- 


barmet fic feines Viehes; aber | fafig. 


das Herz de8 Gottlojen ift un- 
barmberzig. (Spr. Gal. 12, 10.) 

Lied: Stedenpferdlied. Zweite 
Strophe: „Tipp, tipp, tapp! Wirf 
mid) nur nidt ab! Gonjt be- 
fommit du Peitidhenhiebe! Pferd- 
chen, thu mir das zu Liebe: Wirf 
mid) ja nicht ab! Zippti, tippti, 
tapp !“ 


Bweite Biblijhe Ge- 


{dhidte. Die Weifen aus dem | gebetene Ga 


Unjere Dauatere IV. Un 
te im Haufe. a. Auf: 


Morgenlande. 2. Abjchnitt: Sie | zählung: Maus, Ratte, Stubenfliege, 


finden das Chriftlindlein. 

Sprud: Wie vorher. 

Lied: Stedenpferdlied. Dritte 
Strophe: „Piticht, patich! Klatjche, 
PBeitiche, Hatih! Mupt recht um 
die Obren fnallen! DO, das Tann 
mir  jehr Bi Klatiche, 
Peitihe, Hath! Pitichi, piticht, 
patih !“ 


Spinne, Motte u. dgl. m. b. Die 
Hausmaus. c. Die Stubenfliege. 

Beidnen: Maufefalle Spinnen- 
neg. 


=i 


oO 


26. 
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: Erzäblftoffe. 


25.1 Bmeite 


Bibliide Gee 
jhidte. Die Weijfen aus dem 
Morgenlande. 3. Abjchnitt. Die 
Männer ziehen wieder fort. 
Sprud: Danket dem Herm; 
denn er ijt freundlich und ar 
Güte mwähret ewiglid. (Palm 
118, 1.) 
& Vi gm : Soa he bal 5 man 
tropbe. „Da, ba, ba! Sud, num 
find wir ba! Diener, Diener, 
liebe Mutter! Yindet aud) das 
Pferdden Futter? Bud, nun 
find wir da! Ga, ba, ba, ha, ha!“ 


Bweite Biblijde Ge- 
[dhidie Die Wetfen aus’ dem 

orgenlande. Alle drei Ubfchnitte 
im Sulammenhunge Wf hlup. 

Sprud: Wie vorher. 

Lied: Stecenpferdlied. 1. bis 
4. Strophe. Wiederholung der 
frühern Lieder. 


DritteBiblifjheGefjhidte. 
Der zwölfjährige Jefus im Tem- 
pel. 1. Ubjehnitt: Die Eltern 
verlieren Sejuß. 

Sprud: Gehordhet euren 
Lehrern und folget ihnen. (Ebr. 
13, 17.) 

Lied: Winterlied. 1. Strophe. 
„Der Winter ift fommen, ver: 
ftummt ift der Hain, mm foll 
uns im Zimmer ein Liebden er- 
freu’n.”“ 


Anihauungsitoffe. 


Wie man retjenfann. a. Samme- 
lung der vorhandenen Anfchauungen 
und Borftellungen.  (WAnalytijdeds 
Material!) b. Die Yußreile (von 
Annaberg nad) Buchholz‘. c. Die 
Reife zu Wagen (von Annaberg nad) 
ere Stod, Schirm, Hut 

einen: rt, Hu 
zo. 


Boftund Eifenbahn. a Gamm- 
lung der vorhandenen Anjdauungen 
und orjtellungen. (WUnalytijches 
Material!) b. Die Poft ca Die 
Eifenbahn. 

Zeihnen: Briefe. Brieffajten. 
Dampfmajdine (Lofomotive). 


Was bie Jahreszeit bringt 
a. Beobadtungen. Was jest anders 
tt alZ im Sommer. b. @arten, 
Feld, Wieje, Wald. c. Die vier 
Sahregzeiten. 

Beihnen: Ofen, Lampe. 
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5 Erzählftoffe. Anfhauungsftoffe. 
28.|| DritteBibliihe®ejhidhte| Schnee und Cis jtellen jig 
Der zmwölfjährige Sefug im Tem=Jein. a. Beobadjtungen. nal ytiiges 
pel. 2. Abjchnitt: Die Eltern | Material. Schnee und 
juchen Sefus, C. Winternergrügen der Ginter 
Sprud: Wie vorher. Beidnen: Schlitten. 
Lied: Winterlied. 2. Strophe: 

„Ein Lied und ein Spiel und 

ein Tänzchen dabei, da find wir 

jo lujtig, al8 wär’ e3 im Mai.“ 

29. || DritteBiblifheGejdhidte | Bon der Kirche I. a. Analy 
Der zmölfjährige Jejus im Temz | tifche8 Material. b. Die Kirche (als 
pel. 3. Abjchnitt: Die Eltern | Gebsiude). c. Der Kirchturm (mit 
finden Selus. Gloden, Knopf; und Kreuz). 

Sprud. Bor einem grauen] Zeichnen: Kirde mit’ Turm. 
Haupte jollit du aufftehen und 
die Alten ehren. (3. Ptoj. 19, 32.) 
Lied: Winterlied. 3. Strophe. 
„Mag immer dann draußen auch 
türmen und fdnei’n: Herr Winter 
joll freundlic) willfommen uns 
jein !“ 
30. || DritteBiblifheGefdhidte | Bon berKirde II. Wenn bie 


Der zwölfjährige Fefus im Tem | Leute in die Kirche gehen. a. Am 
pel. Alle drei Abfchnitte im Buz | Sonntage; an Fefttagen. Der Gottes- 
Sanımenhange. Abichluß. dienit: Singen, beten, predigen. Orgel, 
Spruch: Wie vorher. Kanzel. b. Bur Taufe. Der Tauf: 
Lied: Winterlied. 1. bis 3.|ftein. Die Paten. (Bejus Hat be 
Strophe. Wiederholung der Ioblen Daf die Stinder getauft werden. 
frühern Lieder. Die Paten verjprechen, das getaufte 
‘Kind foll den lieben Gott und den 
errn Jefus recht lieb haben.) c. Zur 
ochzeit (Trauung). Der Altar. 
aut und Bräutigam. 
Beinen: Taufitein. Altar. 
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Erzählitoffe. Wnfdauungsftoffe. 





= Soc . 


Bierte Bibliide Ge-| Bom BWeihnadtsfefte. a. Ana- 
Ihichte. Die Hochzeit zu Mana. | Iytiiches Material. b. Der Weihnac 18: 
1. Abjchnitt: Wie e3 an Wein fehlt. | baum. c. Des Kindes Spielfa 

Gedidt: 1. „Mle Sahrel Zeichnen: Weihnachtsbaum. 
wieder fommt das Chriftustind 
auf die Erde nieder, Iwo wir] 

Menichen find.” 

2. „Kehrt mit feinem Gegen 
ein in jedes Haus, geht auf allen 
Wegen mit und ein und aus.“ 

Lied: Weihnachtslied. Erite 
Strophe. (Alle Jahre wieder.) 


32.1 Bierte Bibliide Ge-| Die Vögel im Winter. 
ihichte Die oh zu Rana.|a. Analytifd ee Material. b. Wie 
2. Ubfdnitt. a3 Nejus thut.| die Vögel bei großem Säne und und 
Gedicht: 3. „it auch mir! groper Kälte zu den en} 
zur Geite jtill und unerfannt,| fommen. c. Wie die guten Men] en 
daß e3 treu mid) leite an der | den Hungrigen Vögeln Futter geben. 
lieben Hand.” (Hev.) Zeichnen: Weinflaihe. Wein- 
Lied: Weihnadhtslicd. Zweite | glas. (Zur Bibliihen Gejchichte.) 
Strophe. (Kehrt mit feinem 
Segen.) 


33.) Vierte Biblifde Ge-| Was wireffen a. Analgtiiches 
jo id te. Tie Hochzeit zu Nana. | Material. b. Brot, Fleifd, Kartoffeln. 
3. Ubfdnitt: Was die Leute dazu |c. Genriife. Butter, Salz. 
fagen. Dann die ganze Teak Zeichnen: Mefjer und Gabel. 
im BZujammenhange. Abichluß. 
Sprud: Aller Augen warten 
auf dich, und du giebft ihnen ihre 
Speife zu feiner Beit. (PBialm 
145, 15.) 
Lied: Weihnactslied. Dritte 
Strophe. (ft auch mir zur Seite.) 
Darauf das ganze Lied. 
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36. 


eS 
° 
es 





Erzäblitoffe. 


HünfteBibliihe Gejhichte. 
Der Viingling zu Nain. 1.Abjchnitt: 
ses bege net einem Leichenzuge. 

Spru ortiepung. „Du 
thuft deine Sand auf und erfülleit 
alles, was lebet, mit Wohlgefallen.“ 
(Bia 145, 16.) Darauf der ganze 


Sprud. 
ip: Winters  Abfchied. 
„Winter, ade! 


Fünfte ®e- 


Biblif ry e 
[hidte. Der Ringling zu Nain. 
2. Abjchnitt: Die betrübte Mutter 
erhält ihren Sohn wieder. — 
Darauf die ganze Gejchidte im 


Sulummenhange Abichlup. 
Gedicht: „Die Schnede hat ein 





Anihauungsftoffe. 


Was wir trinfen a 
{ytifche3 Material. b. Wafler, Kaffee, 
ild. c. Bier. Wein. 
„geignen: Kaffeelanne,, Kaffee: 
tafle. 






Ana- 


Gejund und Frank fein 
a. Unalptijdes Material b. Des 
efunde Kind. Wie das Rind ge 
Pin d bleiben Tann. c. Das frante 
Rind. Wer dasjelbe behandelt vo 
und pflegt (Mutter). 

Beinen: Arzneiflafhe. 2 


Haus, ihr Fellchen hat die Maus, | Bett. 


der Sperling hat die Federn fein, der 
Sdmetterting {chine Fliigelein.” 

Lied: Winters 2 Abichied. 
2. „Winter, ade! Sceiden thut 
weh. Gerne vergeß ich dein, fannit 
immer ferne fein. inter, ade! 
Sceiden thut web.“ 


Sehfte BiblifheGeldhidte 
Der Einzug Yefu in Serujalem. 
(Kunze Behandlung. Erzählung. Er- 

auliche, Die Kinder in angemefjene 
Charfreitagd- und Ofterftimmung 
verjepende Unterredung. Dieje Be- 
merfung bee  Gelnihten‘ 
folgenden lichen Gejchichten 

Gedicht: (Kortiebung.) „Nun 

age into haft denn du? Ych habe 
ber und aud) Schuh, und Vater 
und Mutter, VujtundLeben ; das hat 
mir der liebe Gott gegeben. 2 (Hey.) 

Lied: ‚Winters Nbichie 8.,, Wine 
ter, ade! Scheiden a weh. Gebjt 
du nicht bald na aus, Tacht 


bid) der Kudud aus. Winter, RL 
Sceiden thut weh." (KHofimenn 
bv. 3.) Darauf das gange Lied. 


 eihenfleiber © on Stnaben: 
un Gddjenfleiber. (AWufsabl 
Unterfdeidung der So mb 
Wintertleider.) b. Stiefel und Schube. 
c. Hüte und Müpen. 

Beinen: Hut, Miige. 


— 111 — 








Se 
= 
ER 


87. 





2 Srzählitoffe. 





Anfhauungsftoffe. 





Giebente Biblifde Gen 
{dhidte. efu Gefangennahme. 
Sprud: Bleibe fromm und 
halte dich recht; denn foldjem wird’s 
auteht wohlgehen. (Bialm 37, 37.) 
Lied: 1. Tra vt ra, bald ift 
der Frühling da! Schon werden 
grün Die Gelber, Die een und 
bie Wälder. Tra ri ra, bald ijt 
der Friibling da! 

2. Tra ri re, jdon jchmilzet 
Cis und Schnee! Die Quellen 
rauschen wieder von allen Bergen 
nieder. Tra ri re, fchon fchmilzet 
Eid und Schnee! 


Adte Bivtiide Gefdhidte. 
Yeju Verurteilung. 
Sprud: Wie vorher. 


Lied: ( Fortfepung.) 3. ae die 
So ie Schulgeld, Standesamt.) 


jebt find wir wieder froh! 
Sroft für lange Plage verleih'n 
die Schönen Tage. Bra ri ro, 
jebt find wir wieder frob! 

4, Sra ri ru, du lieber Früh: 


ling, du! Lak uns nicht länger | 
warten, fomm bald in Selb und 
Sarten! Tra ri ru, du lieber! - 


drühling, bu. (Hoffmann vb. 5%.) 


Neunte Biblifdhe Gefdhidte. 
Jeju Kreuzestod. 4 9 


ot ei (die Schußleute). 


tijde3 Material 


Unfer Marltplag. a. Anas 


(ytifde3 Material b. Der Woden- 
markt. c. Der Sahrmarkt. 


Zeichnen: Brunnen. Gaslaternen. 


nan let Rathaus. a Das Ge- 

ude (mit Turm und Uhr). b. Die 
c. Benn 
!eute auf dad Rathaus gehen. 


Beinen: Rathaus. 


a. Unaly- 


Unjer Bred hel. Sequibnis 
n n 


Wiederholung der gelernten|c. „ae Gräber (der Schmud der- 


Webete und Spriide. 
Wiederholung 
Lieder. 


msi in 


jelben: Denfftein, Kreuz, Blumen). 
er gelernten | 3m geeigneten Falle: 
feier fie verftorbene Mitjchüler. 


Gedichtnis- 
Beinen: Grab. Grabjtein. 
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1 “Erzahlftoffe. 


gehnte ViblifdeGejdhidte. Wm Ende des eriten Sdul- 
Yeju Begräbnis. jahres iRidbli€ und BVorblid.; 

Wiederholung der gelernten |a. Wie dad erfte Schuljahr begonnen 
Gedichte. bat. b. Was bas Kind in der 

Wiederholung der gelernten| Schule erlebt hat. c. Wie das 
Lieder. Schuljahr beendet wird. (Prüfung, 
Benjuren, Verjepung.) 

Beinen: Bücderranzen. Bud). 
Schiefertafel. 












Wnfdhauungsftof fe. 








Hierzu noch einige, die Biblifhen Gefdidten betreffende Be 
merfungen. 

Soviel als möglich foll aud) im erften Schuljahre am Bibelmorte 
feftgehalten werden. Nur darf diejes Verfahren nicht zum Verbalismus, 
zur Aneignung von Worten, mit denen das Kind meder Flare Bor: 
Stellungen noch angemeijene Gefühle verbindet, führen. Und fo bat die 
Tertbearbeitung überall dahin zu ftreben, daß dem von vorn herein 
begegnet werde. Das aber, was in einzelnen Fällen nicht durch bie 
felbe erreicht werden Tann, fällt der anjchliegenden Unterredung zu. Sn 
diefem Sinne läßt fic) wohl ein fnapp gehaltener, ans Bibelmort fid 
möglichft eng anfchließender Lert der Biblischen Geichichten auch für das 
erite Schuljahr rechtfertigen. 

Dod) aud) die andere Auficht, zufolge welder jede Erzählung, 
die man den Kleinen darbietet, nach Inhalt und Form fo befchaffen 
fein müffe, daß fie einleitender oder nachfolgender Erklärungen fo gut 
wie nicht bebdtirfe, hat ihre Berechtigung. Diefe Anfiht führt aber 
dahin, durd) Umfchreibungen, Vertaujdungen u. dgl. m. aus den Bib- 
lifdhen Gefchidten alles das zu entfernen, was für die Kinder des 
erften Schuljahres erflärungsbedürftig ijt. Die Folge davon muß eine 
etwas breitere, vom Bibelmorte mehr oder weniger abweichende Dear: 
ftellung fein. Ausdrüdlic) betonen möchten wir aber, daß wir dabei 
an nichts weniger, denn an die befannte Wiedemannfde Art 
und Weife, die Bibliihen Geichichten den Sleinen zu erzählen, 
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denfen.*) Deshalb nicht, weil dadurch die biblifche Eigenart der Ge- 
Ihichten in Form und Inhalt vollftändig verwifdt wird. 

Wie wir uns übrigens bas Verhältnis der beiden Darjtellungs- 
formen denfen, das möge nod) an einem Beifpiele veranfchaulicht werden. 


Die Geburt Jefu. 


Erfte Darftellungsform: Möglichit enger Anfchluß an den Bibeltert. 
(£ufas 2, 1—20.) 


Wo der Herr Vefus geboren wird. 

Es begab fic) aber, daß der SKaifer Auguftus gebot, alle Leute 
follten gefdaget werden. Da ging ein jeder in feine Stadt. Und es 
machte fich aud) auf Jofeph mit Maria, feinem Weibe, und ging in die 
Stadt des Königs David, die da heißt Bethlehem. Als fie aber Safelbft 
waren, befam Maria ihren erften Sohn. Sie widelte ihn in Windeln 
und legte ihn in eine Krippe, denn fie hatten fonft feinen Raum in 
der Herberge. ' 


Wie es bie Engel den Hirten erzählen. 

€s waren aber Hirten in derfelbigen Gegend auf dem Felde, die 
hüteten des Nachts ihre Herde. Und Siehe, da fam ein Engel des Herrn 
vom Himmel, und es wurde hell um fie ber, und fie fürdhteten fid 
fehr. Der Engel aber fprad): „Fürchtet euch nit! Siehe, ich ver- 
fündige eud) große Freude: denn euch ift Beute der Heiland geboren- 
Shr werdet finden das Kind in Windeln gemidelt und in einer Strippe 
liegend.” Und alsbald waren bei ihm noc) viele Engel, die lobten 
Gott und fpraden: ,,€hre fei Gott in der Höhe, und Friede auf Erden 
und den Mtenfden ein Wohlgefallen I” 


Was darauf die Hirten thaten. 

Als die Engel wieder in den Himmel fuhren, fpraden die Hirten 
zu einander: „Laflet uns nun nad) Bethlehem gehen und die Gefchichte 
jehen!” Und fie gingen eilend hin und fanden Maria und Dofeph, 
dazu das Kind in der Krippe. Da fie e8 aber gefehen hatten, erzählten 
fie überall, was von diefem Kinde zu ihnen gefagt worden war. Darauf 
fehrten fie wieder um und lobten und danften Gott für alles, was fie 
gehört und gejehen hatten. 


*) Vergleiche: Wiedemann, Der Lehrer der Kleinen. 
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weite Darftellungsform: Möglichft enger Anflug an den 
findlichen Bebanfenfreis. 


Das Shriffindlein wird geboren. 


Wer die Eltern des Chriftfindleins waren. 

Bor langer, langer Zeit lebte ein Sailer, der hieß Muguftus. 
Diefer befahl allen Leuten in feinem Lande, fie follten in die Stadt 
gehen, aus der fie ber waren. Dort follten fie gezählt werden, und 
dann follten fie jagen, wie reid) fie waren. In dem Lande lebte 
aber aud) ein Zimmermann, der hieß Yofeph, mit feiner Frau, Die hieß 
Maria. Da beide zu der Familie des Königs David gehörten, fo 
mußten fie in die Stadt Davids gehen. Diefe Stadt aber bef 
Bethlehem. 


Wie das Shriftfindlein geboren wurde, 

Der Weg nad) Bethlehem war fehr, fehr weit, und es war fchen 
dunfel, als Jofeph und Maria dort anfamen. Da gab es feine einzige 
Stube mehr, worin fie wohnen fonnten, denn Bethlehem war eine Heine 
Stadt, viel fleiner alg unjere Stadt. Und fo mußten fie in einem 
Stalle neben der Herberge bleiben. In derfelben Nacht aber fchenkte 
ihnen der liebe Gott einen Heinen Sohn. Das war das liebe Chrift: 
findlein. Maria widelte es in Windeln und legte e8 in etne Krippe, 
dem e8 war fein Bettchen da. 


Was die Engel Gottes dazu fagten. 


In Bethlehem fchliefen die Leute noch, als bas Chrifttindlen 
geboren wurde. Auf dem Felde draußen aber waren fromme Hirten, 
die Ichliefen nicht, denn fie Hüteten ihre Herden aud) in der Nackt. 
Bei Diefen wurde es auf einmal ganz Hell, und ein Engel Gottes 
trat vor fie hin. Da fiirdjteten fic) die Hirten fehr, denn fie Hatten 
nod) feinen Engel gefehen. Der Engel aber fprad) zu ihnen: ‚‚Fürdhtet 
euch nicht! Bd) verfündige cud) große Freude. Denn heute ift bas 
liebe SHriftfindlein geboren worden. Gehet nur hinein in die Stadt, da Tiegt 
eS in einer Krippe und ijt in Windeln gewicelt!” Raum Hatte bas 
der Engel gejagt, da famen aud) fdon viele andere Engel herbei, bie 
lobten alle zufammen den lieben Gott und fangen laut: „Ehre fe 
Gott in der Höhe, und Friede auf Erden und den Dienfhen ein Wohl: 
gefallen 1” 
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Was darauf die Hirten thaten. 


Als die Engel wieder in den Himmel fuhren, fagten die Hirten 
zu einander: „Wir wollen binein gehen nach Bethlehem und feben, 
was dort gejdehen ift.” So gingen fie fdjnell hin und famen in den 
Stall. Hier fanden fie Maria und Dofeph, dazu das Kind, das in 
der Krippe lag. Da freuten fie fich febr, fnieten nieder, falteten die 
Hände und beteten zum lieben Gott. Darüber verging die Nadt, und 
als fie wieder zurüd aufs Felb wollten, begegneten ihnen viele Leute. 
Diefen erzählten fie alles, was fie von dem Kinde gehört und gefehen 
batten. — Nah act Tagen aber befam bas Chriftfindlein den Namen 
asejus, denn der liebe Gott wollte, daß es fo heißen follte. 
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Demonstrator and Fellow in Psychology, Clark University. 


Reprinted from The American Journal of Psychology, Vol. VI., No. 2. 
INTRODUCTION. 


Although experimental psychology began more than a 
hundred years ago through the discovery of the personal 
equation, it has as yet covered but a small portion of the field 
of mental phenomena. The nature of sensation, the time- 
relations of mental phenomena, memory, association, space 
and time concepts have been carefully studied by many 
eminent scientists. But the whole field of the emotions has 
been practically a mare clausum for psychologists. Several 
attempts to study and determine the nature of the simplest 
esthetic forms have been reported; theories of pleasure and 
pain, supported by some experimental observations, have been 
advanced, but no serious attempt has been made to submit 
the emotions to experimental investigation. Every psycholo- 
gist recognizes the necessity of doing so and that it is the 
most important field of mental phenomena, and that, until 
psychologists can reduce the motions to some semblance of 
order or more ultimate principles, experimental psychology 
can be said to cover only a part of the field of mental life. 
Every one is waiting for some one else to point out the way. 
There seems to be a general feeling that when once an en. 
trance has been effected, the greatest difficulty will have been 
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surmounted and the whole field will yield to experiment. In 
a measure this is the true view to take, and yet certain of the 
emotions are as distinctly separated from others as the whole 
field is from that of the memory. 

When the demand for such a study is so great, and students 
are being urged to make a trial, that one who does attempt it, 
though he fail, cannot be accounted rash. 

The experimental study of rhythm which is to be presented 
in this paper, is an attempt to push the lines of exact science 
a little farther forward into a field that borders more closely 
upon the field of esthetics than any other that experimental 
psychologists have tried. The attempt is to be made to re- 
duce rhythm to a more fundamental activity of mind. The 
pleasure that individuals take in the rhythmic fiow of words 
and sounds has been ascribed by one to the ‘‘ Unifying Ac- 
tivity of the Feelings,’’ by another to a ‘‘ Sense of Order,’’ 
and by still another to ‘‘ The Feelings of Equality.’’ Such 
explanations as these do not meet the question at all, unless 
it can be shown that such activities or feelings are ultimate 
facts of mind. If they are ultimate facts of the mind, it will 
be necessary, in order to make the explanation complete and 
valid, to show how they underlie other activities, for it is not 
to be supposed that any fundamental activity will manifest 
itself in a single phenomenon which bears no relation to 
other phenomena. Such does not seem to have been done by 
those who have offered explanations of the rhythms in speech, 
and the problem remains just where it was taken up. To re- 
gard rhythm as the manifestation or the form of the most 
fundamental activities of mind, seems a clearer view and to 
offer less difficulties than to regard it as an ultimate fact in 
itself. The problem, then, is to show how and to what extent 
it underlies mental activity, and, as preparatory to this, what 
part it plays in physiology and nature. Is there not some 
universal principle which is adequate as an explanation of 
rhythm in general? 

Rhythm is so universal a phenomenon in nature and in 
physiological activity, and underlies so completely speech, 
that I desire to call attention to some of its manifestations in 
detail before presenting the experimental study. 

Rhythms in Nature :—Natural phenomena very generally, 
if not universally, take a rhythmic form. There is a periodic 
recurrence of a certain phenomenon, sometimes accompanied 
by others, going on continuously in all that pertains to 
nature. Motion, whether in the broader field of the universe 
or upon the earth, is very generally periodic. Light, heat, 
sound, and probably electricity, are propagated in the form of 
waves. A falling body does not follow a straight line, 
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neither does a rifle bullet describe a simple curve which is the 
resultant of the combined forces of gravity and the initial 
velocity. Mr. Herbert Spencer has treated this subject in 
his ‘‘ Principles of Philosophy’’ at considerable length, and 
has left but little that can be said here. Although he does 
not say so in so many words, he seems to hold that it is the 
only possible form of activity; continuous motion is an im- 
possibility. 

The cosmic rhythms, however, arethe most fundamental and 
important of natural phenomena. They may be shown to 
underlie in a measure and be the cause of many other rhythms 
in plant and animal life. The regular alternation of light and 
darkness due to the rotation of the earth upon its axis is the 
most striking rhythm in the cosmos. The two periods of 
light and darkness constitute a unit—the day — which re- 
mains always the same in length. Days are grouped into 
months by the revolution of the moon about the earth, and 
into years by the revolution of the earth about the sun. 
These periodic changes have had a tremendous influence 
upon animal and plant life, and have stamped their impress 
upon all living organisms in the most striking manner; 
some, however, upon certain organisms more than upon others. 
In the vegetable kingdom some plants show a daily growth 
and repose; their flowers bloom in the morning and close 
before the evening. Some turn their petals towards the sun, 
and make a daily revolution in order to keep them so. In 
certain latitudes all vegetation shows normal periods of 
growth and fruitage which are not necessarily cut short or 
lengthened by early or late frosts. It requires a certain time 
for development without regard to the character of the season. 
The lunar period is known to influence the blooming of 
flowers. A species of Chinese roses blooms with a monthly 
regularity during the season. 

The influence of these cosmic rhythms is not less upon the 
animal kingdom. The daily rhythm causes the daily periods 
of sleep and waking, from which no terrestrial creatures of 
the higher types are exempt. The periods of sleep and wak- 
ing are not determined by the effect of light and darkness as 
are the movements of many plants. Thelunar period has had 
a far-reaching effect upon animal creatures, especially as re- 
gards reproduction and the nervous system. The periods of 
gestation and the recurrence of heat and menstrual flow in 
both human beings and animals bear a very close and strik- 
ing relation to the lunar period. The period of gestation in 
some lower mammalian animals is one month. In the higher 
forms it is a certain number of months. The time of incuba- 
tion is with some species of fowls a month, but it seems to 
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conform in general to a period of days which is a certain 
multiple of seven, seven being one-fourth of a lunar month. 
Fourteen, twenty-one and twenty-eight days are very common 
periods of incubation. The year exercises a still wider in- 
fiuence upon the animal kingdom. The normal life of most 
species of insects terminates in a single year. The frog 
becomes nervous and irritable with the approach of spring, 
although the conditions under which it is kept may not 
change. The polar bear goes into hibernation, even though 
he has not made the proper preparation in the way of a store 
of fat. The migrations of birds are not necessarily prompted 
by the signs of approaching winter. Animals breed generally 
in the spring—a fact which cannot find sufficient explanation 
in the influence of a warmer temperature. It has been fairly 
established that growth is more rapid during the summer 
months. 

Although we find that these cosmic rhythms have stamped 
themselves upon the organism more or less permanently, 
they have wielded a far mightier influence upon the minds of 
men. Among primitive peoples that were rich in imagina- 
tive power, they have given rise to the most elaborate and 
beautiful systems of mythology and worship that the world 
has ever seen. It is a common speculation in childhood 
that, endowing animals at birth, as children do, with rational 
intelligence, but with a total lack of experience, the young 
creature must be driven to strange thoughts and speculations 
when the first light of day breaks in upon him, or when dark- 
ness approaches for the first time. What can be the thoughts 
of such a creature when he experiences the change of seasons 
or the first snow storm! No objects that are presented to 
the child so stimulate his thought and become such food for 
his fancy as the heavenly bodies and cosmic phenomena. 
Many of their minds are filled with myths about the stars 
that are as original and beautiful in conception, though lack- 
ing in detail, as much of the Greek mythology. 

The recurrence of the day of the year upon which some 
event has happened is commemorated as a day of joy or 
sorrow according to the nature of the event. All national 
and religious festivals recur once a year. Among primitive 
peoples worship takes place always at the same time of day 
or year, and the same might be said of most enlightened 
people. There seems now, and always has seemed, a 
peculiar appropriateness in performing certain duties at the 
game time of day or year, although it does not necessarily 
depend upon the nature of the weather or of the event. The 
Christian Sabbath and other religious festivals, both savage 
and civilized, find their origin in the nature worship of the 
sun and the moon. 
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There are still other rhythms in the cosmos which seem to 
exercise an influence upon mankind. Sun spots make their 
appearance in great numbers once in about eleven years, and 
the attempt has been made to connect these with great 
financial disasters and religious awakenings which seem to 
recur in the same time. The social customs of the race 
show similar changes, which may prove to have some con- 
nection with sun spots. The coincidence warrants an in- 
vestigation and allows speculation. 

Upon the morbid side science has made discoveries of the 
most striking character. Even from the earliest times a 
periodicity has been observed in certain forms of insanity 
and in other mental diseases. These have been confirmed by 
later investigations. Both crime and suicide show a 
periodicity which corresponds with the year, and another 
which corresponds to the larger period of sun spots. 

Physiological Rhythms :—No fact is more familiar to the 
physiologist than the rhythmic character of many physio- 
logical processes. In physiology it means the regular alter- 
nation of periods of activity and periods of repose or of lesser 
activity. The term is also applied to any alternation of 
activity and repose, whether it is regular or not. These 
periods of activity and intervals of repose may succeed one 
another at very small intervals of time, as in the case of a 
clonic contraction of the muscle, or at very much greater 
intervals, as in the case of sleep and waking, or better still, in 
the periods of growth in children. Several of the most vital 
and important bodily activities are distinctly rhythmical, and 
will serve as types of all physiological rhythms. Of these, 
might be mentioned the pulse, respiration, walking and 
speech. The first two are involuntary actions, which in the 
very nature of the organism must be more or less rhythmical. 
Such actions are controlled by the lower nerve centres, and 
the organs concerned in them are connected in a refiex arc 
with these nerve centres. Habits are in the nature of invol- 
untary actions. Of these, walking and speech are the most 
important and are true types of rhythmical activity. In each 
there is a series of coördinated muscles in which the contrac- 
tion of one is the signal for the contraction of the next in the 
series, the last acting as a stimulus to the first. 

Independent of the regular beat of the heart and forming a 
kind of higher grouping of these beats, the arteries undergo 
continuously rhythmical contractions and dilations of their 


1 Dr. Koster, ‘‘ Uber die Gesetze des periodischen Irreseins und 
verwandter Nervenzustände. ” Bohn, 1 
Dr. Ludwig, ‘“ Periodischen Psychosen. ” " Stuttgart, 1878. 
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walls, now increasing and now decreasing the blood supply. 
These may be observed with a glass in the arteries of a frog’s 
foot or a rabbit’s ear, occurring about once a minute. They 
may be made to cease entirely by cutting off the nerves going 
to these organs.! These arteries are controlled by the vaso- 
motor system, and the rhythmic contractions of the arteries 
seem to indicate a rhythm in the activity of the nerve 
centres. As we shall see later, there is some ground for 
believing that all nervous action is rhythmical. 
contractions occur in the heart of some animals after they 
have been removed from the body, and are found to be due 
probably to the presence of nerve ganglia in these organs. ? 
The effect of deficient arterialization upon the vaso-motor 
system is to cause a rise in the curve of blood pressure. 
This curve, then, shows certain undulations, which have 
been called Traube-Hering curves, from their discoverer. 
This result is obtained by cutting the vagi nerve and 
stopping respiration. The venus blood then acts as a 
stimulus upon the vaso-motor centres in the medulla, 
which causes these rhythmic movements. ‘‘ This rhythmic 
rise? must be due to the rhythmic contraction of the arteries, 
and this is caused by a rhythmic discharge from the vaso- 
- motor centres.’’ ‘‘ The vaso-motor nervous system is apt to 
fall into a condition of rhythmic activity.’ A similar 
phenomenon has been thought to be observed in regard to 
the spinal cord. 

When the spinal cord‘ of a dog, cat or rabbit was cut, 
rhythmical contractions of the sphincter ani and of the 
vagina appeared. These contractions vary in number, but 
are generally about twenty per minute for the sphincter ani 
and four per minute for the vagina. The centre for these 
contractions was found to be in the spinal cord, about the 
level of the sixth and seventh lumbar vertebre in rabbits and 
of the fifth lumbar vertebra in dogs. 


1 Foster’s ‘‘Physiology,’’ 6th Ed. p. 307. 

Dr. Ellis, working under Dr. Bowditch, has studied these contrac- 
tions in the web of a frog’s foot with the microscope. He says that 
cutting the sciatic nerve does not stop them, and concludes that 
they are due to peripheral centres, unless he be allowed to suppose 
that automatic contractility is a property of smooth muscle tissue. 
Plethysmo aphic and vaso-motor experiments with frogs. Jour. 
of Phys. Vol. VI. No. 6, p. 437. 

3 Foster’s ‘“Physiology,’’ 6th Ed. p. 357. 

? Foster’s ‘‘Physiology,’’ 6th Ed. p. 622. 

‘Isaac Ott, “Observations upon the Ehysiology of the Spinal 
Cord.” Studies from Biol. Lab. at Johns Hopkins University. 
No. II. 
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Fatigue shows itself to be a rhythmical process. Dr. 
Lombard! worked upon the flexor muscle of the second 
finger. After contracting the muscle several times, lifting 
each time a weight, he gradually lost the power of further 
contraction, but he continued to make the effort at regular 
intervals of two seconds. Ina short time he regained his 
former power, which he maintained for several minutes, and 
then gradually lost it again. About five periods of alter- 
nating loss and recovery took place in twelve minutes. By 
variations in the methods of experimentation, the different 
factors are eliminated, and he is able to conclude that the 
eentre of voluntary control is unaffected, but that this 
periodicity is dependent upon “ alterations which take place 
in some of the mechanisms between the areas of the brain 
originating the will impulses and the centrifugal nerves.’’ Dr. 
Hodge? found that when he stimulated the spinal ganglia of a 
cat continuously with an interrupted current, no change 
of the cell took place. When he applied his interrupted 
current for a quarter of a second and allowed the cell to rest 
three-quarters, a change took place in the nucleus of the cell. 
These experiments are inconclusive, as in the first case the 
animal was given curari and in the second it was not. Dr. 
Burgerstein? tested a number of school children by their 
ability to multiply and add figures for four successive periods 
of ten minutes, with five minutes’ interval between the 
periods of work. During the third period there was a 
marked falling off in the amount of work accomplished and 
an increase again during the fourth period. He argues that 
the pupils became fatigued during the first two periods, and 
that the third was a period of recovery, since the normal 
amount of work was shown again in the fourth. 

The secondary rhythm observed in the circulation occurs 
also in respiration. Under ordinary circumstances respira- 
tion follows a rhythm of about fifteen or twenty a minute. 
During certain diseases and sleep a secondary rhythm— 
Cheyne-Stokes* curves—appears in respiration. The respira- 
tory movements decrease in depth until they disappear entirely. 
After an interval of a few seconds a slight movement occurs. 
This is followed by others, which increase in strength until 
they become normal and sometimes abnormally strong. Two 
explanations are offered : first, a waxing and waning in the 
nutrition of the respiratory centres, and second, a rhythmic 


1Warren P. Lombard, M.D., “Effect of Fatigue upon Muscular 
Contractions.”” AMER. JoUR. OF Psy. Vol. III. 

?« Microscopical Study of Changes due to Functional Activity in 
Nerve Cells.” Jour. o hology, Vol. VII. 

3Die Arbeitskurve einer Stunde. Zeitschr. f. Schulges. TV. 9, 10. 

* Foster’s “ Physiology,” 6th Ed. p. 605. 
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increase and decrease in the inhibitory impulses playing upon 
the centres. The latter explanation is favored. This, 
however, simply assigns the rhythmic action to some other 
centre and does not explain the phenomenon. A certain 
amount of secondary rhythm takes place in the breathing of 
hibernating animals. Respiration appears almost to cease 
and then to start again, but it is generally slower during 
hibernation. ° 

Growth appears to take place rhythmically. Distinct 
periods of activity and rest occur in the embryonic develop- 
ment of some species that have been observed. This has 
been seen in the segmentation of pulmonates’ eggs.! It is no 
less true of the amblystoma. In these the periods of activity 
last from five to fifteen minutes, and are succeeded by inter- 
vals of repose lasting about forty-five minutes. The activity 
of the protoplasm offers a resistance which must be overcome 
by the energy arising from the assimilation of the granular 
food material, which disappears as development proceeds. 
During the period of repose the energy is accumulating from 
this assimilation, which, when it becomes sufficient, overcomes 
the resistance, and activity sets in. This is taken to be atype 
of physiological and nervous activity, which will serve to 
explain certain phenomena of rhythm. This rhythm in 
growth, which is observed in the embryonic development, is 
characteristic of the physical and mental growth of children. 
For several years previous to puberty, great increase in 
stature is observed, puberty itself being a period of slow 
growth. From fifteen to eighteen is another period of growth, 
in which the full stature is generally reached. The mental 
character of children shows also periods of activity and 
repose.?2 The bright child becomes dull and the tidy slovenly. 
The leader in the athletic sports is now lazy and moping. 
Memory is now predominant, and now reason. The child 
passes from one form of activity to another. The line of 
development goes zigzag to its goal. 

Other examples of involuntary action might be mentioned. 
These are the peristaltic contractions of the intestines, labor 
pains, the recurrence of heat and of the menstrual flow, and 
the secretions of the digestive cell. In these cells the secre- 
tions are kept up for about six hours, when a period of repose 
of about twenty-four hours follows. ° 


1W. K. Brooks, “Fresh Water Pulmonates.”’ Studies from 
Biol. Lab. at Johns Hopkins Univ. Vol. II. 

3. Siegert, ‘Die Periodicitaét in der Entwickelung des Kindes- 
natur.’’ 

3 J. M. Langley and Sewell, ‘‘Histology and Physiology of Pepsin- 
forming Glands.” Phil. Trans. Vol. C I. pp. 663-711. London, 
1882, 
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From this review it may be safely said that nervous action 
in general, and especially of the lower and vaso-motor centres, 
is rhythmical. This form of activity results from the resist- 
ance which the nervous substance offers to a stimulus. A 
certain amount of energy is necessary to overcome this 
resistance. This fact is brought out by the experiments of 
Helmholtz! and Sterling upon the summation of stimuli. 
Helmholtz found that when he stimulated a nerve going to a, 
muscle by a submaximal stimulus and then added another 
stimulus at any time afterward within four seconds, he ob- 
tained a contraction. If he used a maximal stimulus in the 
first place and then added another stimulus during the latent 
period, it produced no effect upon the contraction due to the 
first stimulus. Butif the second stimulus was added after 
the latent period, the effect was a greater contraction than 
that which followed the first stimulus alone. Submaximal 
stimuli? following one another, even as slow as one per second, 
will produce a contraction after atime. As the frequency of 
the stimulus increases, the effect is much more marked. It 
is much better to increase the frequency of the stimulus with- 
out increasing the strength than to increase the strength 
alone. Sterling adds further that all muscular and nervous 
action is due to summated stimuli—a conclusion that denies 
the possibility of contractions due to one instantaneous shock 
or at least does not explain them. Dr. Ward? determined 
that between the rates of .4 sec. and .03 sec. a contraction 
always followed a given number of stimuli. Above and be- 
low these limits the number might vary. In the same line is 
the work of Drs. Kronacker and Hall. 

It has been held by Sterling and others that when a stimu- 
_lus is applied directly to the cortex, no matter what the rate, 
the brain sent out rhythmic impulses always at a constant 
rate. Dr. Limbeck* conducted a series of experiments upon 
the brain and spinal cord, in which he finds that the brain 
and spinal cord send out just as many impulses as they 
receive. Faster rates than thirteen shocks per second for 
the cortex and thirty-four for the cord, gave smooth curves. 


1Helmholtz, ‘Berichte der Berliner Akad.’’ 1854, p. 858. 

ıW. Sterling, ‘‘ Uber die Summation electrischer Hautreize.’’ 
Berlin. Berichte d. Sachsgelschaft d. Wissenschaft. December, 
1874, p. 372, 

3 Dr. Ward, ‘ Uber die Auslosung von Reflexbewegungen durch 
einer Summe schwacker Reize.’ Archiv fur Anatomie und Physiol- 
ogie. 1880, p. 72. 

Hugo Kronacker und G. Stanley Hall. Die willkurliche Muske- 
laction. Archiv für Anatomie und Physiologie, 1879. 

‘Dr. R. U. Limbeck, ‘“ Uber den Rhythmus centralie Reize.’ 
Archiv für experimentale Pathologie. Bd. XXV. H. 2. 
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The difference between the rates for cortex and cord is worthy 
of note in consequence of the close correspondence of the 
number of shocks for the cortex and the rate of the most 
rapid voluntary control; while involuntary and clonic con- 
tractions which find their seats in the lower centres and in 
the cord may be much faster. In this connection the atten- 
tion of the reader is called to that portion of the experimental 
Study in which the rate of clicks at which rhythmical grouping 
ceases is set forth. It is not far from ten a second. This is 
also near the lowest rate at which air vibrations give the 
impression of a musical tone. 

The theory of summated stimuli which was advanced by 
Wundt, and which is generally accepted, is based upon the 
resistance which a central cell offers to a stimulus. The in- 
coming stimulus is not communicated directly to the cell. 
The afferent nerve does not terminate in the cell, but breaks 
up into branches, which form a kind of envelope about the 
cell. The efferent nerve takes its rise in the nucleus of the 
cell and proceeds towards the periphery. If the stimulus is 
weak, it does not penetrate through the surface of the cell to 
the nucleus, but only part way. It sets up a kind of disturb- 
ance around the surface of the cell and, should another stimulus 
follow before the disturbance has subsided, it adds to the 
effect already produced. Repeated stimuli still further in- 
crease the disturbance until it penetrate to the nucleus of 
the cell, when it causes the cell to discharge into the efferent 
nerve. This serves very well for summated stimuli, but 
other phenomena of just the opposite nature require ex- 
planation. There are the soothing effects of slow and gentle 
stroking or patting, such as hypnotizers and nurses use upon 
their subjects. The general fact seems to be that the stimu- 
lus must not rise much above the threshold, and be sufficiently 
slow, that there shall be no summation. As we shall see later, 
any repeated stimulus tends to take the form of a muscular 
movement .accompanying it. If this stimulus becomes 
gradually slower, it leads finally to the concept of rest, and 
being accompanied by muscular movements, these movements 
must finally cease. Increased quietude follows the slowly 
decreasing movements, until before a great interval of time 
has elapsed the body falls into a state of rest. The stimulus 
must in any case be sufficient to command the attention of 
the subject to the exclusion of the disturbing effects of other 
stimali coming from without and from the involuntary pro- 
cesses of the body. Let us return now to the nerve cell, to 
find if there are any processes going on which will throw 
light upon the problem. A weak stimulus is continually 
playing upon the cell from without, but never rises sufficiently 


RHYTHM. 11 


in strength to penetrate beyond the periphery of the cell or 
in rapidity to bring about a summation. The effect of each 
stimulus subsides before the following one reaches the cell. 
The peripheral area must soon become fatigued so that it is no 
longer able to respond to the stimulus, and yet it is sufficiently 
strong to command the attention in so far as to distract it 
from other stimuli coming from within. This is the condition 
of quietude in the cell which is manifest in the muscle. 


Attention and Periodicity : —The most casual observer will 
discover that his attention is discontinuous and intermittent. 
It manifests itself in a wave-like form. It is a series of 
pulses. The mind does not rest for any length of time upon 
a single object. New phases and relations must continually 
appear, or the object is dropped, that another may be taken 
up. ‘No one can possibly attend continuously to an object 
that does not change.’’! This process has been described as 
a ‘‘fiy and perch.’’ Charles Pierce says in his ‘‘Philosophy 
of Attention’’ that there is ‘‘no continuum.’ This periodicity 
in attention has been observed by Helmholtz? with the 
stereoscope and commented upon at considerable length. 
The phenomenon is called retinal rivalry. Mr. T. Reed? re- 
cords some observations which he made in combining two 
stereoscopic views, which were ruled, the one with vertical, 
and the other with horizontal lines. He finds that the whole 
field will be occupied for a time with one view, and then this 
gives way for theother, which lasts an equal time. They seem 
to change without voluntary effort and even in spite of one’s 
efforts to keep one view in the field. The full time for a 
change from one to the other and back again is from twelve 
to sixteen seconds for different subjects. The pulses of at- 
tention, however, seem to succeed one another at much 
shorter intervals. Two seconds seem a long time to hold 
any object which has no relation before the attention. James 
says: ‘‘ There is no such thing as voluntary attention sus- 
tained for more than a few seconds at atime.’’ Does it not, 
then, seem reasonable that during each wave or pulse of 
attention only one undivided state of consciousness can arise? 
The waxing and waning of attention seem to mark a change 
from one object of consciousness to another. The object of 
the state may be very complex, but it stands as a unit in 
consciousness. The problem of the relation of the parts of 
the object by which a great many may be allowed to stand as 


1 James, ‘‘ Psychology,’’ Be a p. 420. 
? « Physiologische Optik . 82. 
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a unit in consciousness and be grasped in a single state, is of 
the most vital importance, but it must be deferred until later, 
when the normal period of a wave of attention will also be 
discussed. 


Rhythmic Speech :—The most distinguishing, and in many 
respects the most important, function of the human body is 
vocal utterance and articulate speech. Being an involuntary 
and habitual function in a large measure, it might be expected 
upon a priort grounds to be rhythmical. Speech becomes 
rhythmical not simply by sounds succeeded by pauses, but 
also by the regular recurrence of strongly accented sounds in 
a series. Aside from the simplest shout or exclamation of 
joy or pain, all vocal utterances are primarily rhythmical. 
Every word that contains more than one syllable consists of 
strong and weak syllables. These accents occur upon every 
other syllable in varying intensity, or at most the accented 
syllables are separated by two unaccented syllables. As 
regards vocal utterances, they can be considered from four 
different aspects—their regular succession, intensity, pitch 
and quality. The problem in a philosophical treatment of 
rhythmic speech is to determine the value of these properties 
of sound as unifying elements in a rhythmical production. 
It will be necessary first to inquire which is the most funda- 
mental, and secondly, where each enters and the part it plays 
in the development of literature. We must seek also other 
unifying principles, if such there be. Of these, we might 
now mention the logical meaning of words—the theme—and 
»sthetic forms. As we are concerned in speech in so far only 
as rhythmical effects are aimed at, we shall speak only of 
poetry. By what coördinations and subordinations of sounds 
with respect to their properties and meanings is the whole 
structure of the poem held together? It is the same problem 
which Plato discussed as the one and the many. Kant put 
the same question by asking how the mind made a unity out 
of a manifold. We have to ask how the mental span becomes 
so enormously increased as to grasp such a poem as Words- 
worth’s ‘‘ Intimations of Immortality from the Recollections 
of Childhood,’’ or Milton’s ‘‘ Paradise Lost.’ How is the 
carrying power of the mind increased to such an extent? 
The answer is to be found in the fact that unities are formed 
out of the simplest elements of speech by coördinating some 
with others in respect to their time relations; secondly, 
unities are formed of unities by subordinating them with 
respect to their intensities, and sometimes, their time values; 
thirdly, by coördinations and subordinations with respect to 
intensities and qualities, higher unities still are formed; and 
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fourthly, by coördinations and subordinations with respect 
to theme and esthetic forms, the greatest unities are accom- 
plished. Inthe first place vocal utterances are related as 
regards time, that is, the same sound may recur at regular 
intervals, in which case the series thus formed might be 
termed a rhythmic series—a series which may become 
rhythmical. In the next place this series might be made up of 
louder and weaker sounds alternating with each other. The 
series would then becomposed of groups of sounds and might be 
called a rhythmical series. This is a rhythm in speech. If 
now the louder sounds in each group were given different 
intensities, these smaller groups might be brought into larger 
groups still. In this way the mental span may be made to 
extend itself over a very large number of simple impressions. 
The principle is very clear, and one will see ata glance that 
if intelligible sounds were used and qualitative changes em- 
ployed, the mental span might be almost indefinitely extended. 
The carrying power of the mind, however, does not rest 
wholly in any case upon a single fact, if we make the excep- 
tion that vocal utterances must be carefully timed in a 
rhythmic series. Quality and pitch changes accompany 
changes in intensity, so that the subordination of one sound to 
another and their consequent unification with respect to 
intensity is always dependent upon pitch and quality changes 
as well. For this reason it is impossible to treat each 
properly by itself. 


Time-relations :—-In order for vocal utterances to form a 
rhythmic series, they must occur at regular intervals of time 
which cannot exceed or fall much below certain limits. We 
may, however, upon the analogy of physiological rhythms, re- 
gard a series of sounds recurring at stated intervals as a rhyth- 
mical series, and also regard the recurrence of accented sounds 
as forming a secondary rhythm out of the primary. This is 
carrying the rhythmical idea farther than has been customary, 
and while it is more nearly correct, it would not be generally 
understood. The question of the time values of vocal utter- 
ances for rhythmical purposes cannot be answered upon an 
examination of poetry itself. Although the Greeks and 
Romans assigned exact values to all syllables in their lan- 
guage, there is reason for believing that such values did not 
arise naturally, but were assigned when they began to specu- 
late upon poetry. No such relations exist among the sylla- 
bles of modern languages, and in English they never did. 
We must then dismiss the subject of time and its significance 
and revert to it as the subject permits. 
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Intensity of Sounds:—The mind accomplishes its first 
real unification of sounds by subordinating them with respect 
to their intensities. A rhythm in speech means a series of 
groups of sounds. Each group may contain two or more 
sounds, generally not more than four. Two sounds, one 
strong and one weak, the one succeeding the other in time, 
cannot give an idea of a rhythm, but two groups of two 
such sounds certainly can. This being the simplest possible 
rhythm, we should expect that it would be the earliest 
form in which literature appeared. Since we have not 
probably any extant specimens of the first literary productions, 
for they were not committed to writing, we must judge from 
those which have come down to us from later periods, and 
from the literature of primitive peoples and of children, 
what the earliest form was. In this way it has been proved 
that our surmise, which was made upon a prior: ground 
simply, is correct. The oldest extant specimens of English 
poetry are generally composed of verses of two sections, 
which are separated by a pause in the middle. Each section 
generally contains four, sometimes six, syllables, two of 
which are unaccented and two accented. The first section 
was emphatic and corresponded to the accented syllable in 
the smaller division; the second section received less stress 
and was less important. The two formed a kind of balance 
structure, in which the first section contained a rise and the 
second a fall. 

helle heafas: hearde nithas. 


wer leas werod: waldend sende. 
graes ungrande: gar secg theahte.! 


‘‘Our Anglo-Saxon? poems consist of certain versicles, or, 
as we have hitherto termed them, sections, bound together in 
pairs by the laws of alliteration..... For the most part 
these sections contain two or three accents, but some are 
found containing four, or even five. The greater number of 
these sections may be divided into two parts, which generally 
fulfill all the conditions of an alliterative couplet..... ” 
These are the rules that Guest gives according to which the 
elementary sections were constructed: 1. ‘‘ Each couplet of 
adjacent accents must be separated by one or two syllables 
which are unaccented, but not by morethantwo.’’ 2. ‘‘No 
section can have more than three or less than two accents.’’ 3. 
“No section can begin or end with more than two unaccented 
syllables.’’ ‘‘ When the accents of a section are separated 


1 These lines are copied just as they appear in Guest’s ‘‘ His- 
tory of English Rhythms,’’ p. 189. 
2 Guest’s ‘History of English Rhythms,’’ p. 158. 
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by two unaccented syllables, the rhythm has been called 
triple measure; and the common measure, when they are 
only separated by a single syllable.’’ The greater propor- 
tional number of accents makes the movement slower, and 
adapts the measure for more solemn and graver subjects. 
The triple measure is more suited to lighter themes. The 
verse of the common measure is made more energetic by be- 
ing begun and closed with accented syllables. They are 
abrupt when too short, and become feeble when too long. 
There was considerable variety of rhythm as early as the 
fifth century, ‘‘as there certainly was in the seventh century, 
when Cedmon wrote.’’! ‘‘It is, however, probable that the 
rhythms were of a simpler and of a more uniform character.’’ 
. ‘Most of the alliterative couplets have only four 
accents —very few, indeed, have so many as six.’’ 

The phenomenon of accompanying the changes of intensity 
in a series of sounds with muscular contractions, led to the 
early association of dancing with musical and poetical 
recitation. Indeed, if we accept the current theory of the 
origin of language as arising during the celebrations of 
victory, dancing precedes even language. Just as an 
animal jumps and frisks about as an expression of pleasure 
at seeing his master, so our ancestors danced for joy over a 
victory, or in the worship of their deity. They emitted cer- 
tain vocal utterances in company with the tramping of the 
feet, which in time came to have definite meanings and also 
took on the rhythm of the dance. This rhythm was scarcely 
more than the simple swaying of the body or the lifting of 
one foot and now the other. Variations in the dance might 
occur either in taking several steps forward and then several 
backward, or to the right and to the left. These variations 
would produce corresponding effects in the vocal accompani- 
ment. The step of one foot would be stronger and a more 
intense sound made to correspond to it. In the same way 
either the forward or backward movement would become the 
more important and give rise to the distinction of thesis and 
arsis of the verse. Further groupings of the verses might 
take place in the same way. The two-rhythm was appar- 
ently the prevailing rhythm in the history of our language, if 
not in some others. The most common foot in our literature 
of all times, and a very common foot in the Greek literature, 
consisted of two syllables ; two feet entered into the section, 
and two sections formed an alliterated couplet or verse. It 
is the simplest possible rhythm, and corresponds to the leg- 
pendulum with which the language was so intimately asso- 
ciated in its earlier history. 


1 Guest’s ‘History of English Rhythms,”’ p. 169. 
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Noiré' believes that language took its rise in the concerted 
action of many persons. In this way the individual finds 
that what belongs to him is the common character of others. 
Such utterances as ‘“‘hi-ho’’ are taken to be the first begin- 
nings of language, and they originate during concerted action. 
Any sound that is to become intelligible must first be ex- 
perienced in company and then by the individual alone. But, 
as the example shows, such utterances are rhythmical. 
Here it is the rhythm of heaving sails or anchor, which is 
seen among sailors. 

Variations in the number of syllables to the accent would 
be a necessity as a relief from the monotony of two syllables 
to the accent, and so, too, the number of accents to the sec- 
tion would be increased on account of the abruptness of the 
doubly accented section. Taine? in speaking of early Saxon 
poets says: ‘His chief care is to abridge, to imprison 
thought in a kind of mutilated cry.’ ‘‘They (Saxons) do 
not speak, they sing or rather shout. Each little verse is an 
acclamation which breaks forth like a growl. Their strong 
breasts heave with a groan of anger or of enthusiasm. A 
vehement or indistinct phrase or expression rises suddenly, 
almost in spite of them, to their lips.’’ After the people be- 
came settled down in their new homes, they lost the ruder and 
rougher characteristics, and such wild outpourings would be 
no longer suited to their milder spirits. The changes that 
took place in the development of our literature are due in 
some measure to the change in the life and habits of the 
people. 

There still remain in our poetical compositions certain 
evidences of some, at least, of the stages through which our 
poetry has passed. The choruses in many of our hymns are 
still made up of non-sense syllables. Irish melodies and 
popular songs retain this feature. Children’s poetry — by 
that I refer to such poetry as they enjoy and recite for their 
own amusement— has a large element of purely unmeaning 
sounds in it. Savage dances are often accompanied by 
recitations in which no meaning has beendiscovered. Again, 
savages and children are frequently found repeating for their 
own amusement a series of non-sense syllables in rhythmical 
form. The accents are very strongly marked, and frequently 
enforced by alliteration. The incoherent chatter of a maniac, 
or the sound of a foreigner speaking his language to one who 
is unacquainted with the language, is distinctly rhythmical. 
It is more like a chant, and children frequently remark upon 


> Ludwig Noiré, ‘‘Max Müller and the Philosophy of Language.” 
3 Taine, © Introduction to the History ot Rng heb Language! 
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it. It appears, then, that vocal utterances which are kept 
up for a considerable time fall into a rhythmical form. Such 
being the natural tendency of speech, it would conform itself 
to any rhythm with which it might be associated, and as vocal 
utterances were always accompanied by the dance, it would 
take on the rhythm of the dance, which in its earliest forms 
we have seen reason to believe was the leg-pendulum. 

The poetry of children shows a character very similar to 
early English poetry. It consists often of a two-section verse 
which is strongly alliterated, and in which the rhythm is 
perfectly clear. The familiar incantation rhyme shows this 
characteristic very well. 

Sticks and stones 
May break my bones, 
But names will never hurt me. 
Again, 
Jack and Jill 
Went up the hill 
To fetch a pail of water; 
Jack fell down 


And broke his crown 
And Jill came tumbling after. 


At the beginning of each couplet there is wanting one 
syllable. Their poetry is usually accompanied by marching 
or by clapping of the hands, so that they require an accented 
syllable at the beginning. The verse is, then, an alternation 
of accented and unaccented syllables ; occasionally only two 
unaccented syllables occur between two accents. We have 
in the first couplet what was found to be a prominent 
characteristic of early English poetry. 

E. B. Taylor in his ‘‘Anthropology’’ asserts that while meter, 
and by that he means lines regularly measured in syllables, is 
an evidence of civilization, one of its earliest developments is 
matched and balanced sounds. The Australian savage sings 
at the end of his verse, ‘‘A bang! A bang!’ Certain of the 
North American Indians sing in choruses, ‘‘Nyah eh wa! 
Nyah eh wa!’ The chorus of a New Zealand song is 
‘¢ Ha-ah, ha-ah, ha-ah, ha!’ A feature extremely common 
in barbaric song is a refrain of generally meaningless sylla- 
bles. Guest,! speaking of our early poetry, says, ‘‘I have 
hazarded the opinion that these short, abrupt and forcible 
rhythms were the earliest that were known to our language. 
They are such as would naturally be prompted by excited 
feeling, and well fitted for those lyrical outpourings which 
form the earliest poetry of all languages.’ The abruptness 


ıGuest’s ‘ History of English Rhythms,’’ p. 365. 
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is felt by children, so that not more than a single couplet 
appears without the intervention of a different kind of verse. 
Shakespeare! adopted this measure in his descriptions of 
fairyland, and it is now become the fairy dialect of the 
English language. 

Qualities of Sounds : — Qualities of sounds are quite as 
important as unifying elements as their time and intensity 
relations, and were quite as early regarded. This is mani: 
fest from the frequent recurrence of the same sound at the 
beginning of Anglo-Saxon and Germanic verses. This is 
alliteration. The two sections of the verse, while contrasted 
in intensity, were coordinated by the recurrence of the same 
sound. The origin of alliteration is involved in some 
mystery, and yet the savage shouts just quoted point out a 
possible origin. The emotional shout of an animal for a 
given state is always the same; but for the savage, who 
possesses greater powers of utterance, emotions find various 
expressions, or at least, if the expression begins with the 
same sound, it ends differently. Although the New Zealand 
savage shouts ‘‘ Ha-ah’’ several times in succession, he 
closes with ‘‘ Ha!’’ When the child torments his companion 
in the midst of misfortune, he says ‘‘Goody, goody gout.’’ 
Other expressions of a similar character, but used with a 
different purpose, are ‘‘higelty, pigelty,’’ ‘‘ hee-ho,’’ ete. 
In modern poetry alliteration has given place in a very large 
measure to final rhyme, which has become the unifying factor 
for the verse generally in English poetry and always in 
French. The qualities of sounds gave rise to melody in 
speech, which is common to both poetry and music, and it is 
as melody that the qualities of sounds play the most impor- 
tant part. 

Spenger holds, in his essay upon the origin of music, that 
different emotional states produce different intonations and 
changes in pitch, quality and loudness of vocal utterances. 
In the savage dances of victory, worship, and love, emotional 
speech grew up, and from this music arose. Originally 
music was recitative—a mere chant. Chinese and Hindoo 
music is stillso. This recitative speaking grew “ naturally 
out of the modulations and cadences of strong feeling.’ The 
Quaker preacher who speaks only when moved by religious 
emotion, speaks with a recitative intonation, and church 
services of the present day are generally read so. This is 
really melody. Kecitative speaking, or emotional speech, 
constitutes the whole of savage poetry. 

Poetry and music among primitive peoples were the same. 
Poetry was either sung or chanted, and it was not until a 
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later period that they became separated. 

of the musical instrument, the people sav 
just as well expressed by simple tone 
syllables, and music took up its own line 


The Emotional Effects of Rhythm 
Children :—There is no more striking fac 
of rhythm than the emotional effect whic 
upon certain classes of people, savages ar 
tion has already been called to the psychc 
of accompanying the changes of inten 
sounds by muscular movements. So strc 
in all classes of people that no one is able 
in which the rhythm is strong and cle 
some kind of muscular movements. 
these movements tend to increase in f 
body becomes involved and moves with 
accents in the rhythm have the effect of 
and the excitement may increase even to 
and catalepsy. Although the regular re 
cented syllable is the most important e 
tive changes aid in bringing about th 
Soothing effects result from certain rhyth 
the lulling and patting of the baby t 
hypnotizers resorted to the gentle strokin 
Savages are well aware of the excitin 
rhythms, and are accustomed to use then 
state of frenzy in which their priests gi 
and in which religious dances are dance 
has made a study of some tribes in Af 
amongst the Thsi-speaking tribes is limit 
ing an obvious rhythm. Such airs seer 
primitive sense common to all people, bu 
is, upon children with the possession ar 
influence is immense, and the state of exc 
an assemblage of uncivilized people may 
mere rhythm of drums and the repetition 
would hardly be credited..... With x 
emotional influence of music has been 
objects, viz., to stimulate the religious 8 
tial spirit, and the sexual passions.’’ 

In the Yatiati? dance among the Indiar 
bia, the tribe assembles outside of the ch 
the dance is to be held, and with fists an 
the time on the walls as they enter, ı 
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isfng. The dancers who are on the inside are worked up 
&Pito a frenzy. The gentle striking at first, gradually increas- 
ho in violence, and the slow approach and the assemblage of 
faile tribe, wrought in the dancers a pitch of excitement which 
Engced them to rush out after a time and begin the dance, 
_ Gnping about in the wildest fashion. Such dances cease 
IM\ly with the complete exhaustion of the dancers. 
reliThe Patagonian wizard! begins his performance with drum- 
feSing and rattling, and keeps it up till the real or pretended 
ileptic fit comes on by a demon entering him. Among the 
allild Veddas of Ceylon the devil dancers have to work them- 
IN lives into paroxysms to gain the inspiration whereby they 
SOUofess to cure their patients. With the furious dancing to 
MYnsic and the chanting of attendants, the Bodo priests bring 
PO4 a fit of maniacal possession. The excitement is allowed 
81V. continue until the prophet falls to the ground in a 
PO&oon. When the Alfurus of the Celebes invite their deity 
eX] descend among them, the priests, standing about the chief 
Sälrjest, upon whom the deity is to descend, chant some 
88%ends. A slight twitching of the limbs marks the beginning 
clo! the possession. The priest turns his face towards heaven, 
10 je spirit descends upon him, and with terrible gestures he 
Othrings upon a board and beats about with a bundle of leaves, 
difhd leaps and dances, chanting some legends. He falls in a 
In yoon, and the sounds he emits are interpreted as the will of 
me spirit. 
for George Catlin? says dancing is always accompanied by the 
Frqging of mysterious songs and chants, which are perfectly 
SPfeasured and sung in exact time to the beat of the drum, 
a8 ways with an invariable set of sounds and expressions. 
tan The religious services and singing among the Shakers are 
Sten accompanied by dancing, and more frequently by beat- 
difig of the time by all the members of the congregation. The 
ch&citement among them never rises to an extreme degree. A 
In ighly civilized people is not easily affected by mere rhythms. 
Spe simple tone is not so expressive as it is to the lower 
Mügsses of people. The negro preacher often resorts to reci- 
Mlktive speaking to produce the desired emotional state in his 
outearers, which is generally known as the ‘‘ power.’’ He selects 
QUyme short sentence, often unimportant, such as ‘‘ Moses 
eMent up into the mountain,’ and repeating this, at first 
SeTsftly, he gradually raises his voice to the highest pitch, at 
Tee same time increasing his gesticulations. The more ex- 
coUtable of his audience are thrown into a paroxysm ; the con- 
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tagion spreads so that sometimes the whole audience is in- 
: volved. Evangelists among all classes of people rely more or 
less upon the emotional effect of rhythmical speaking. 
Street hawkers and fakirs generally speak with a recitative 
intonation. Their success depends very largely upon their 
success in alluring and holding the attention of the crowd by 
the manner and intonation with which they speak. 

The effect of rhythm and clearly accented music is no 
greater upon primitive peoples than upon children. Al- 
though children are not allowed to go into ecstasies, the 
clapping of the hands to the recitation of ‘‘ Peas porridge 
hot’? is akin to the terrible leaping and gesticulations of the 
savage to the accompanying tom-tom and the chanting of his 
ancient legends. The child usually begins his recitation of 
‘<Peas porridge hot’’ rather slowly, and as he continues he 
grows in excitement and enthusiasm, his gestures become 
more violent and rapid, until he breaks down in the excite- 
ment. It is a well-known fact among school teachers that 
young children become excited whenever they sing rhymes 
with a strongly accented rhythm. Several have made this 
observation during the singing of a certain line in Theodore 
Tilton’s ‘‘Baby Bye.’’ The line in which the excitement 
reaches its climax is, 


There he goes 
On his toes 
Tickling baby’s nose. 


This is a type of the fairy measure. The accents are 
strong, and every line is preceded by a pause, and at the 
same time all the lines are rhymed. Both the rhyme and the 
pause lend an intensification to the rhythm that is sufficient 
to call out the greatest excitement in the fairy people. In 
Robert Browning’s poem of the ‘‘ Pied Piper of Hamlin,’’ 
whose charm was rhythm, occurs this remarkably rhythmical 
passage, and taken with the context might easily cause some 
emotional excitement : 


Into the streets the piper stept, 
Smiling at first a little smile, 
As if he knew what magic slept 
In his quiet pipe the while. 


I have the testimony of an eminent educator that, when he 
read these lines, and he is an effective reader, his boy, a 
youngster of five or six years, would run away and hide 
where he could not hear the reading. He was apparently 
unable to bear the strain of the excitement. In later years 
the boy could not tell why he did so, except that it disturbed 
him. 
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The use by children of incantation rhymes for purposes of 
injury and torment to their companions is interesting in this 
connection. The habit of rhyming is almost instinctive with 
them. Imagine the effect of such a couplet as this upon the 
child to whom it is addressed : 


Good night 
Rosie Wright. 

Again, any name may be put in certain adaptive rhymes 
which are current among children. These, however, are not 
so effective as the instance cited above. They admit of 
retort. The drawling out of a name in a sing-song measured 
tone is very effective, and the easy adaptation of some names 
makes the child who is unfortunate in having such a name an 
object of torment. 

The Place of Rhythm in Music and Poetry. Music:—We 
have seen how music and poetry took their rise together 
from the emotional utterances of savages during the dance, 
and how these emotional utterances gradually took the form 
of recitative speaking. This gave rise to the melody, though 
it was not disassociated from the meaning of the words. 
With the discovery of the musical instrument came the 
discovery that a melody might be sustained by simple tone 
intensities. Although music finds its essential basis in 
rhythm, its distinctive feature is the melody combined with 
harmony. The melody is constituted of a succession of tones 
which are significant of an emotional state, and when several 
melodies are combined and sung together, they give rise to 
harmony. This combination of melodies depends upon the 
pitch of the sounds. The melodies in harmony are all 
subordinated in different degrees to one dominant melody 
which is higher in pitch than the others. The unifying ele- 
ment here is pitch. This is the only distinctive use that is 
made of it in either music or poetry. The most important 
and fundamental unifying principles underlying music is the 
time, without which there can be no music. Musical tones 
must be exactly timed, if one is to get the conception of a 
melody from a series of tones. When they are exactly timed 
they may be farther unified by regular changes of intensity 
which group the sounds into measures. The most common 
measures that occur in music are 2-4, 3-4, 4-4, and 6-8 time. 
In what might be termed the natural system of accents, the 
first note in each measure receives a strong accent. This is 
really the only accent in 2-4 time. In 3-4 time the second 
note also receives an accent, but it is weaker than the first. 
In 4-4 time there are four grades of intensity. The first note 

is the strongest, the third next, the second in weaker etill, 
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and the fourth is the weakest of all. In 6-8 time the third, 
fifth and sixth are of about equal intensity, and weak. The 
first is strongest, the fourth is next, and the second weaker 
though stronger than the third. An equal amount of time is 
given to each measure—that is, the strong accent occurs at 
regular intervals—but the distribution of this time among 
the notes in a measure may be greatly varied; the separate 
notes, however, always bearing constant and simple relations 
to one another. The smallest fraction that may express the 
relations of these notes is 1-64, and this appears only in 
instrumental music. In poetry, as we shall see, there is not 
so much freedom; it has deviated less from the primal 
rhythmic stock from which both spring. For many centuries 
music consisted wholly of melodies, or of a single melody. 
The idea of combining or singing several melodies at the same 
time came very much later. Thisisharmony. It reached its 
highest development about Elizabeth’s time, when the at- 
tempt was made to combine as many as forty melodies. A 
much smaller number was found to give better effect, and the 
number now used is generally only four. Symphony was a 
still later development, but the general feeling among mu- 
sicians now is that it culminated in Beethoven, and its 
further development in music is impossible. Although the 
term has had several significations in the history of music, 
in Beethoven it was the combination of several themes in 
such a way as to bring about a succession and combination of 
strong emotional states. The musician who desires now to 
produce new effects, turns to the Volks-Lieder for a theme. 
He aims at variations of the rhythmical effects and introduces 
new harmonies. Mendelssohn is said to have remarked, 
when he heard some of the negro melodies of our slaves, that 
here was a field for a great musical talent. Wagner, taking 
the suggestion, has made such an adaptation of the Hunga- 
rian melodies, and with what success the musical world is well 
aware. Wagner has made a real advance, and for some time 
musical composition will follow his lead. Although 
there is a feeling among musicians that rhythm is distasteful, 
it is more apparent than real. Itis the regular monotonous 
recurrence of the same rhythm without sufficient variations 
that is displeasing and not the rhythmic flow itself. 

Rhythms in Poetry:—We have already seen that when 
language appeared as literature, it took the form of the 
simplest possible rhythm. Even then it was the vocal 
accompaniment of a dance, and there are many analogies to the 
simple swaying of the body or the tramping of the feet in the 
march. There were no fixed rules in regard to the nambver 
of syllables to the measure. The verse, a0 ivr WwW WS COO 
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speak of a verse, consisted of an alternation of accented and 
unaccented syllables. Very generally it began and ended 
with an accented syllable, so that a pause occurred between 
each verse. The line of development along which poetry 
followed was an increase in the number of unaccented sylla- 
bles as compared with the accented, and also an increase in 
the number of accents to the verse; the verse preserving for 
some time the same balance of structure that it had in the 
beginning. The number of accents then might be four, six 
or eight; the latter number never became popular, for the 
reason, it would seem, that it exceeded the normal mental span. 
This even and balanced structure could not hold out forever; 
a demand for variety and the influence of foreign rhythms con- 
tributed to overthrow it, so that Chaucer wrote altogether ina 
verse of five accents, but he still retained the middie pause. 
This came after the second accent or just before the third, 
though sometimes after the third also. There were many 
verses in which the first section more generally contained 
three accents. 

Guest takes no account of the measures or feet in English 
verse. He divides lines into three general classes: Those 
that begin with an accented syllable, those that begin with 
one unaccented syllable, and those that begin with two unac- 
cented syllables. The varieties in each of these classes 
depend upon the position where the variation occurs from the 
form in which the verse sets out. Should the verse begin 
with an accented syllable and continue with an alternation of 
accented and unaccented syllables, it would constitute one 
variety. If, however, two unaccented syllables occur between 
any two accents, it would constitute a different variety accord- 
ing as the two unaccented syllables occur between the first 
and second accents, the second and third, and so on through 
the verse. Early poetry was sung to the accompaniment of 
the harp and hence was sung in exact time. On this account 
Guest says that up to the fourth century, English rhythms 
were temporal and then became accentual. Previous to that 
time the syllable had a time value. This, however, is not to 
be taken in any absolute sense. Poetry was chanted in a 
kind of trance state, and the reciter aimed to produce such a 
state in his audience. For this purpose the thought was of 
minor importance. Great dependence was placed upon the 
rhythmical flow, and doubtless a very exact time was given to 
the syllables that the movement might be clearer. A rhythm 
which depends wholly upon either the time element or the 
accent, is certainly less forcible than one which combines both 
factors. It must be conceded that though some regard was 
paid to the time of syllables, no such exact time was main- 
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tained as modern musicians keep in their music. Perfect 
time is the result of the application of scientific methods to 
music. Poetry has never lost the time element entirely, for 
accents that occur at irregular intervals could not have been but 
very displeasing, and they are now. It is reported of some of 
our modern poets, and especially of Tennyson, that they read 
their poems with the strictest observance, not only of the ac- 
cents, but of the time, showing that they regarded the time ele- 
ment of great importance. Many readers and teachers of 
English poetry pay little heed to the regular recurrence of the 
accent. For them the thought is the chief element in poetry, 
and in attempting to bring that out, they disregard the rhythmi- 
cal flow. But when the proper observance of the thought does 
violence to the rhythm, the poet must be adjudged lacking 
poetic inspiration, and to that extent his poetry is not true 
poetry. Itis to the great renown of Chaucer, Milton and 
Shakespeare that there is such a perfect adaptation of the 
rhythm to the theme in hand, and any lack of observance of 
the accents by the reader betrays his want of understanding 
of that which he reads. The strict observance of time in 
music and the unity of origin of poetry and music, which 
argues that time was once an essential element of poetry, show 
that the time element is still there, unless it can be shown 
when and why it has dropped out. Poetry has admitted 
fewer variations and allows a greater prominence to the 
rhythmical flow than music. It must be admitted, however, 
that the thought has taken the place of the melody to a 
great extent as the unifying element, but it cannot be allowed 
to take the place of other factors. Whenever it does, just so 
soon the composition fails of being in any sense poetry. 
Alliteration, which was very prominent in Anglo-Saxon, 
was gradually lost. The influence of the church and of Latin 
scholarship aided somewhat in this movement, but as the 
Anglo-Saxon element prevailed against all foreign influences 
in the political and social affairs, it won the day in the 
struggle against the Norman and Latin languages. Our lan- 
guage remains essentially Anglo-Saxon, and alliteration, 
though less common, is still a prominent featare of our 
poetry. Originally, alliterated syllables marked the beginning 
of the section and constituted the unifying factor of it, but 
there was no strict observance of such a principle, except that 
the alliterated syllables were accented. They might come 
anywhere within the section. The use of alliteration by later 
English poets was to place the alliterated syllables away from 
the beginning of the section and to put them inthe same verse. 
The purpose of alliteration is not to coördinate two sections 
or two lines, but, by intensifying certain accents in the verse, 
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to make a more perfect subordination of them, or to make a 
more perfect unity of the line. Final rhyme succeeded allit- 
eration. The chief reason seems to have been for a more 
emphatic or distinguishing mark of the rhythm than could be 
obtained through accents alone; especially when run-on 
lines came to be used and the thought was about to usurp 
everything. When two successive sentences or words begin 
with the same sound, it interferes with the understanding of 
them. Both the reader and hearer are more likely to con- 
found them. For this reason alliteration must give way, 
except for purposes of emphasis, when the thought becomes 
of the first importance. Simple intensities are not sufficient 
as unifying factors ; they cannot be properly subordinated to 
give unity to the line. It is interesting to note how the change 
from alliteration to rhythm has come about. In the early poet- 
ry, the alliterated syllables came at the beginning of the verse, 
but in modern poetry the rhymed syllables, which are their 
successors, come at the end. We shall see later how the begin- 
ning and end of rhythmical groups run into one another 
and become indistinguishable. The same is to be observed 
with reference to the feet. The accents in the feet become 
transposed. Although it seems probable that the foot in 
early poetry and the measure in all music began with the 
accented sound, the accented syllable in English poetry is 
more generally the last, and in Latin and Greek poetry it was 
quite as frequently thelast as the first. The series of accented 
syllables in the verse and of articulate sounds in the foot seem 
to appear as a series of stimuli which are to be summated. 

The two sections of the verse in old English were made to 
rhyme with their last syllables, and were then written as two 
verses. Two such couplets together form the most common 
stanza in English poetry. Instead of writing the members of 
each couplet next to each other, they are made more fre- 
quently and quite generally to alternate. 


esthetic Forms :—That which binds the four verses into a 
stanza is not wholly the interelation and balance of the two 
rhyming couplets. The members of the two couplets are fre- 
quently made to begin, the one with an accented syllable and 
the other with an unaccented syllable. Sometimes this, and 
sometimes a less number of accented syllables, make the 
lengths of the alternate lines less—a fact that gives artistic 
form to the verse when it is properly printed. It becomes 
then an appeal to the eye as an esthetically beautiful form. 
This principle was seized upon by our poets during the six- 
teenth century, and carried to an extreme as regards form 
alone, which could not be sustained by the thought. The 


RHYTHM. 27 


poem had nothing but form. The principle of form becoming 
a unifying factor for a poem is perfectly true, and effective 
use is made of it in modern poetry. Among the older poets, 
George Herbert introduced many novelties into the forms of 
stanza. He relied upon both rhymes and artistic forms. 
Some of his stanzas take the form of a vase, an hour-glass, 
a pyramid and an inverted cone. Although they read 
smoothly, one cannot help but feel that his attempt at ssthetic 
forms has destroyed the beauty of the poems. 

The sonnet! is probably the most organic of all poems. 
While the theme is very essential in binding the whole 
together, the lines are coordinated in the most intricate way 
by rhymes. A rhyme-scheme runs through the whole, 
which, when represented by letters, or dots of different 
sizes, or lines of different lengths, forms an artistic group, 
obeying the laws of principality, subordination, etc. The 
number of accents to the line is varied in some cases in such 
a way that it lends a kind of subordination of some lines to 
others, or of all to one or two. 

Theme :—Little or no regard is paid to the thought in a 
poetical recitation by children or by primitive peoples. They 
delight in the emotional effect of sounds properly measured 
and balanced. With the growth of literature the thought has 
gradtially become more important until it is about to usurp 
everything. The unity of the stanza and of the verse very 
generally depends upon it. Higher unities of the stanza— 
poems—depend entirely upon the theme. The attempts to 
coordinate stanzas by rhyming their last lines have not 
proved a great success. The strength of the connection is 
often lost. If the thought in the verse or stanza is allowed 
to become the prevailing element, the poetry becomes 
measured prose. Poetry arose in a kind of trance or highly 


emotional state, and for centuries it was used to produce. 


such states in others. The whole structure is calculated to 
produce emotion, and for that reason it cannot easily become 
the medium of expression for the intellect. There must bea 
mutual dependence between the thought and the form, or 
they result in mutual destruction. 

Under the influence of the church and Latin scholarship, 
English poetry became, or at least the attempt was made to 
conform it to certain rules of Latin prosody. English 
critics, misunderstanding probably both English and Latin 
poetry, tried to make the former conform to the rules of the 
latter. And there are many persons now who cannot see 


1The reader is referred to Prof. Corson’s “ Primer ot Engisn 


Verse’? for a treatment of the stanza and sonnet. 
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why the rules of Latin prosody are not universal. A verse 

with an accented syllable and consisting of an 
alternation of accented and unaccented syllables, was trochaic 
measure, and the accented syllable was double the length of 
the unaccented. If two unaccented syllables were used be- 
tween two accents, it was the substitution of a dactyl for a 
trochee. In this case, if the syllables preserved their proper 
time values according to the Latin prosody, four time-units— 
the dactyl—would appear in the place of three—the trochee. 
This, however, did not strike the critics as forming a defect 
in the rhythm, and the error has gone on. It is the current 
view among respectable English authorities to-day. In order 
not to keep the reader in suspense about so disputed and 
important a point, let me say what seems to be the true view. 
As the simplest time-unit of Greek poetry was a short 
syllable, and whatever value in time was given to itina 
verse, that value must be maintained throughout, so the 
simplest unit of English poetry is the time between two 
accents—the foot is the simplest unit in the verse—and this 
must be constant. The time is apportioned among the 
syllables that are present between the accents, whatever the 
number. From the very nature of the accent the syllable 
receiving it will be longer relatively, though it does not bear 
a constant and simple relation to the length of the unaccented 
syllables. ‘‘ Besides the increase! of loudness and the 
sharper tone which distinguishes the accented syllable, there 
is also a tendency to dwell upon it, or, in other words, to 
lengthen the quantity. We cannot increase the loudness or 
the sharpness of the tone without a certain degree of muscu- 
lar action; and to put muscular action into motion requires 
time.’’ 

Another fact which has been greatly overlooked in the 
study of English rhythms, and which has led to much con- 
fusion and erroneous speculation and criticism of some poets, 
is the sectional pause, which allows two accented syllables to 
stand together in the verse. It was very common in Anglo- 
Saxon poetry, and disappeared almost entirely under the 
influences spoken of above. Shakespeare made free use of it, 
and for a lack of this knowledge, critics assert that he made 
use of false accents. Cx»dmon placed it before words upon 
which he desired to have a strong emphasis. It occurs be- 
fore names of the deity. Guest says it owes its existence to 
the ‘‘emphatic stop,’’ and is really the greatest departure 
from the rules of accent, which were observed with much 
care by the Saxon poets. It has been revived by more 


1 Guest’s “‘ History of English Rhythm,” p. 7d. 
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recent poets, and effective use is made of it. The value of 
this pause is the great emphasis it lends to the word follow- 
ing, and my purpose in dwelling upon it now is that it will 
come up again prominently in the experimental study. 

Another question which connects itself very closely with 
this point of accent and pauses, is the foot or measure 
division of the line. Guest does not recognize such a 
division as the foot. The line is an alternation of accented 
and unaccented syllables, and he does not mention the fact of 
these forming groups which in Greek prosody were called 
feet and in music are termed measures. There seems to be 
no question that readers do make such groups by placing a 
slight pause either after or before the accented syllables. 
The Greeks associated these groups with a complete step in 
the march, and since in matters of esthetics it is a rash thing 
to dispute or deny the accuracy of their judgments, we must 
regard the foot as a real division of their verse and inquire 
whether the lack of quantity in English syllables has any- 
thing to do with the absence of the foot division. The 
English verse is made up of a series of syllables in which 
every other one is uttered with greater intensity than the 
rest. The accented syllable requires more time, and the 
unaccented syllable unites or fuses with it into an organic 
group. These groups are then apparently separated by 
pauses. In French poetry there are no accented syllables, 
and the foot division is not recognized at all. This gives 
English poetry a kind of intermediate position between 
Greek and French poetry. The question of a foot division 
cannot be finally answered from an examination of our 
poetry, except as has already been said, such divisions are 
invariably made. The question will find its final answer in 
the experimental investigation. 

Another problem which follows closely upon this is, what 
is the inherent nature of a group in a rhythmical series, or, 
what is the relation of the different syllables to one another 
in the poetical foot, and what determines the length of it? 

The length of sentence! in prose is found not to deviate 
long from an average. Long sentences may prevail in an 
author for a few pages, but they are sure to be followed by 
short ones in sufficient number to balance the long ones. 
There appears a kind of rhythm in which long and short 
sentences succeed one another. This rhythm is constant for 
the same author; his earlier and later writings show no 
difference in the length of sentences. The writers of the 


more ancient prose show a greater average length of sentence 
than our more recent writers. 
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There have been several attempts in late years to Con- 
struct philosophies of English verse. Several of these will 
be taken up and their more salient features presented. The 
purpose is not to give a complete review of the books, but to 
call attention to a few facts which will supplement the work 
that has gone before. 


The Science of English Verse by Sidney Lanier :—A simple 
auditory impression recurring at regular intervals of time 
furnishes the essential conditions of a rhythm. Of the four 
properties of sounds—duration, intensity, pitch, and tone- 
color—the mind can and does form exact coördinations of 
duration, pitch, and tone-color; intensities cannot be com- 
pared with exactness. The regular recurrence of sounds and 
silences constitutes primary rhythm, and a grouping of these 
sounds by means of intensity, pitch, or tone-color, consti- 
tutes secondary rhythm—the bar in music and the foot in 
poetry. For purposes of verse, syllables correspond to 
sounds and bear relations to one another in point of time, 
which are expressed by the simple numbers 1, 2, 3, 4, ete. 
The regularly recurring syllables of a sentence, whether prose 
or poetry, constitute a primary rhythm, ‘‘which the 
rhythmic sense of man tends to mould into a more definite, 
more strongly marked and more complex form, that may be 
called secondary rhythm.’’ ‘‘ The tendency to arrange any 
primary units of rhythm into groups, or secondary units of 
rhythm, is so strong in ordinary persons that the imagination 
will even affect such a grouping when the sounds themselves 
do not present means for doing it.’ Accent simply 
arranges the ‘‘ materials already rhythmical through some 
temporal recurrence.’’ As the comprehension of a series of 
sounds is rendered more easy by grouping, so the compre- 
hension of a series of these groups is rendered more easy by 
again grouping these groups into tertiary rhythms. Allitera- 
tion, the recurrence of emphatic words and punctuation 
marks signify the tertiary group. The fourth order of rhyth- 
mical grouping is the line which, except in the case of run- 
on lines, completes a logical division of the sentence. Lines 
are again grouped into couplets by tone-color coördinations. 
The fifth order of rhythmical grouping is the stanza, and a 
complete poem is spoken of as the sixth order. 

The effort of the author, in his treatment of the foot, is to 
make the rhythmical accent and grouping correspond to the 
logical accent and meaning. For this purpose he treats at 
length the iambic foot, it being the most common in English 
poetry. Making use of musical terms, this foot is equivalent 
to three eighth notes, and its typic form is one eighth note 
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followed by a quarter note. Instead of the eighth note, the 
foot may contain two sixteenth notes, and instead of a quarter 
note, there may be two eighth notes, or a dotted eighth and a 
sixteenth. The foot may also contain three syllables, each 
being equivalent to one eighth note, or four syllables, but 
the four must be read in the time of three eighth notes. 
In the place of any note, may be substituted a rest of equal 
length. An anapest or dactyl cannot take the place of ar 
iambic or trochaic foot, since the former are equivalent to four 
time-units and the latter to three. He says there are two kinds 
of rhythm only—3-rhythm and 4-rhythm. All other kinds 
resolve themselves into these two; 2-rhythm is really 
4-rhythm, and 5-rhythm is equivalent to a 3-rhythm and a 
2-rhythm combined. 

A Primer of English Verse by Hiram Corson; — The 
object of verse to him is ‘‘the expression of impassioned 
and spiritualized thought.’’ It originates in ‘‘the unify- 
ing activity of feeling and emotion.’’ Upon whatever 
objects ‘‘ feeling! or emotion is projected, or with what it is 
incorporated—it is unifying.’’ ‘‘The insulated intellect, in 
its action, tends in an opposite direction—that is, in an analytic 
direction. When feeling is embodied in speech, that speech 
is worked up... . into unities of various kinds.’’ The primal 
unity is the foot, which is combined ‘in a still higher unity 
which is called the verse, and this in turn is combined into a 
still higher unity, which is called the stanza.’’ ‘‘ Rhythm is 
.@ succession and involution of unities, that is, unities within 
unities.’’ It applies to a succession of either feet, verses or 
stanzas. Each class of unities has its combining principles ; 
that of the foot is accent. Melody is the combining principle 
for the syllables. Alliteration is a common and effective 
form of consonantal melody. The combining agencies of the 
Stanza are harmony and rhyme. Individual verses may 
be melodious, but when several are taken together they lack 
harmony. Rhyme is also an enforcing agency of the individ- 
ual verse, and the emphasis resulting is neutralized in pro- 
portion as the verses are separated. Blank verse depends 
‘‘ypon the melodious movement of the individual verses, 
pause melody, and the general harmony or toning.’’ Varia- 
tions of the theme-meter produce important effects. ‘‘The 
feelings of the reader of English poetry get to be set, so to 
speak, to the pentameter measure, as in that measure the 


1 This is the author’s great mistake. No such distinction can be 
drawn between feeling as unifying and intellect as analytic. Both 
analysis and synthesis are equally properties of the intellect, und 
‘it is difficult to conceive how the feelings can accomplish a vyntwne- 
‚sis or unify anything. 


32 BOLTON : 


largest portion of English poetry is written.’ The intro- 
duction of any other than the theme-meter gives an emphasis 
to the thought. The substitution of a different foot gives a 
variety ‘‘ which is essential to harmony.’ The shifting of 
the regular accent gives a special enforcement, either logical 
or esthetic. ‘‘There should never be a non-significant 
departure from a pure monotony.’’ 

Rationale of English Verse by E. A. Poe :—Verse originates 
with the human enjoyment of equality. Unpracticed ears ap- 
preciate simple equalities. Practiced ears appreciate equalities 
among equalities ; they are able to compare two sets of equals. 
The rudiments of all verse may possibly be found in the spon- 
dee. In this, the mind finds its first pleasure in the equality 
of two accented syllables. A collection of two spondees—two 
words of two equal syllables—forms the second step in the 
development of the verse. A third step would be found in 
the juxtaposition of three words. This, however, gives the 
idea of a monotone, a relief from which is found in words 
of different accents—iambics. A dactyl might be employed 
as a further relief from the monotone. A sequence of words 
of any sort would form a monotone, if they were not curtailed 
or defined within certain limits. This gave rise to the lines, 
the terminations of which are again determined by equalities 

‘in length, and marked by equalities—likenesses in sound. 
Every foot in the same verse requires equal time. A three 
syllable word may appear as iambic or trochee, providing 
that two syllables can be read in the time of one. Blending 
is an unwarranted liberty. He states this general principle: 
The substitution of a foot, the sum of whose syllabic times is 
equal to the sum of the syllabic times of the foot substituted, 
is allowed with this restriction only, that the regular foot 
shall continue long enough or be sufficiently prominent to 
leave no doubt of the kind of verse. He says ‘‘that rhythm 
is erroneous, which any ordinary reader can, without design, 
read improperly.’’ The real test of the perfection of a verse 
is the pleasurable feeling it yields. 


Classical Poetry :—Classical Greek poetry was either 
chanted or sung, and for that reason was exactly timed. 
There was really no difference between a poetical recitation 
and a song. The simplest elements in the measure, accord- 
ing to which poetry was sung, was a time-unit equivalent to 
one eighth note. By combining these time-units into groups, 
they formed the measure or foot. A group of several feet 
constituted the section, and two sections entered into the line, 
a certain number of which were united into strophes or 
stanzas. A time value was given to all syllables und words 
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in the language ; they were either long or short. A short 
syllable was equivalent to one time-unit, and a long to two. 
Various measures were employed. They might be equal to 
two, three, four, five or six time-units. The most common 
measures contain three or four time-units. The three time- 
unit foot most generally contains two syllables, one long and 
one short, or one short and one long. The four time-unit 
foot contains two or three syllables, generally two long, or 
one long and two short, or two short and one long. 
When only one long syllable occurred in the foot, it received 
an accent; when there were two in the foot, the first received 
the accent. The accented portion stood as the thesis, and 
the unaccented as thearsis. In the same way the two sec- 
tions of the verse stood as thesis and arsis. The thesis came 
first. The middle pause did not usually divide the verse 
into two equal divisions. The first was the shorter, the 
pause coming within the third foot. Except as showing a 
perfect subordination to a chief accent, and a slight anacrusis 
at the close, the verses had no distinguishing marks; they 
were not rhymed, and very rarely alliterated. 

The number of feet in a verse varied with different kinds 
of poetry, two being the smallest and six the greatest. 
The kind of foot with which the measure set out was 
not always maintained. Any other foot agreeing with the 
theme-foot in position of accent, and in the number of time- 
units, might be substituted. As such agreements in the 
kind of feet were few, there could be very little variety in the 
verse. 

Greek poetry was not allowed to develop long untram- 
meled by rules. A rigid philosophical system was imposed 
upon it, and all future poetry was made to conform to this 
system. But it would be difficult to say that Greek poetry 
suffered from the restriction. It prevented novelty for 
novelty’s sake, but allowed great freedom where freedom was 
most needed. 

There are several facts in the history of rhythm that are 
interesting, both for the subject in hand and for psychology 
in general. Soon after the idea of varying the number of 
syllables in a foot had become known, and its effects appre- 
ciated, there arose a kind of mania for verses which contained 
a variety of feet. They were characterized as ‘‘ tumbling 
verses ’’ from the peculiar effect they gave rise to. This was 
a discordant and unpleasurable feeling. There was really no 
rhythm to them, and they never became popular. The same 
took place in regard to the length of line. Various novelties 
were introduced, when a longer line than that of the earliest 
poetry was found more pleasing and less abrupt. \eruen of 
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six and seven accents were tried, and verses containing two 
sections, each of which was an alliterated couplet, having 
four or six accents, appear in some authors. No new com- 
bining agency was employed, and probably for that reason 
the verses exceeded the mental span. Had the older poets 
grasped the principles of unifying their lines by rhyme, or by 
proper subordination of the sections, they might have made 
such long verses a success. In the same line were the 
attempts at sssthetic forms, which have already been spoken 
of. 


EXPERIMENTAL INVESTIGATION. 


wiThis work was undertaken with several objects in view. 
The first and most important object was to determine what 
the mind did with a series of simple auditory impressions in 
which there was absolutely no change of intensity, pitch, 
quality or time-interval. Each separate impression was to 
be indistinguishable from any or all the others. 

variations with respect to the intensity or time-interval of 
the sounds in this series, which will be called a rhythmic 
series, were then to be tried separately and together, with 
the purpose of determining what values these properties of 
sound have in forming a rhythmical series—that is, a series 
of groups of impressions—out of a rhythmic series. It was 
seen at the outset that it would be practically impossible with 
the apparatus at our disposal to employ pitch variations, and 
for that reason no attempts were made with variations in 
pitch. Variations in quality or tone-color were contemplated, 
but the experiment was not carried out, first on account of a 
lack of time, and secondly of proper apparatus. The results 
of the first experiment anticipated much that was to be tried 
in the later experiments. As the work progressed, new 
problems were suggested for investigation until the narrow 
limits within which the work was begun were greatly over- 
stepped. These problems will be taken up in what seems to 
be their proper order, and the results presented. 


Apparatus :—The click of an electric telephone when con- 
nected in an induction circuit is constant in intensity, pitch 
and quality, when breaks occur in the primary circuit, pro- 
viding the primary circuit is constant. The click is not the 
same in intensity when the primary circuit is made as it is 
when the primary circuit is broken. For this reason, the 
sound at the break only could be utilized. It is perfectly 
constant and stronger in intensity than the click at the make. 
It varies directly in intensity with variations in the strength 
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of the current and changes slightly in pitch and quality with 
variations of intensity, but the pitch and quality are always 
the same with the same intensity of current. A break at 
regular intervals in the primary circuit, when the secondary 
circuit is closed, the secondary circuit being open when the 
primary was closed, was all that was necessary to furnish 
the required series of auditory impressions with which the 
investigation might begin. 

A chronograph after the pattern devised by Wundt! and 


Figure I. 





built by C. Krille, furnished a constant power. Figure I. 
gives a general view of the whole apparatus as it was used in 
this experimental investigation. 

@&The drum-shaft was slipped off the drum and five arms, 
two and one-half inches long were put upon it by passing the 
shaft through a hole near one end. Each arm was provided 
with a set screw, that the arm might be held in position and 


This apparatus will be found fı described in the aunnäucume 
of Wundt’s Physiologische Psychologie, p. 21%. Bed. 
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its position changed at will. They were set at equal distances 
apart along the shaft, and their points separated by 72 
degrees, so that the space about the shaft was divided equally 
into five divisions. (See Figure II.) Corresponding to 


FIGURE II. 





Figure II. shows the operations of the keys. 

A. Drum-shaft. 

B. The wooden arm on the drum-shaft. 

C. The dotted line represents the following point of the arm. 

D. The continuous line represents the leading point. 

E. The dotted line indicates the position of the arm when the 
key is pressed down. 

. e key bearing the platinum points, which project below 
and are connected by the wire indicated by K. The dotted line 
below shows the position of the key when the platinum points dip 
in the mercury. 

H. The rubber elastic which caused the key to react. 
I. Therod upon which the key turned. 

L. The mercury cup. 

M. The wire connections. 


each arm were two keys placed in such a position on the top 
of the chronograph that as the shaft revolved the ends of the 
arms came in contact with the ends of the keys and pressed 
them downward about half an inch to allow the arm to pass 
by in its revolution. The keys, which were ten in number, 
two to each arm, were made of strips of wood, six inches 
long and a half inch wide, and hinged horizontally upon a 
steel rod two inches from one end in such a way that the ends 
might move up and down. To the short ends were attached 
elastics, which caused the long ends with which the arms 
came in contact torise up after they had been released by 
the arms on the drum-shaft. They were prevented from rising 
up too far by a piece of wood placed above them. Each arm 
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bore two points, the one about an inch to one side and ten 
degrees in advance of the other. The leading point came in 
contact with one key and pressed it down in advance of the 
other. As each point was broad, covering about twenty 
degrees of the circle described by the end of the arm, the first 
key would remain down until after the other had been pressed 
down. As both points upon each arm were of the same width, 
the key first pressed down would be released before the other. 
Near the long end, each key carried two platinum points 
which projected downward below the key, and which were 
connected atthe upper ends byawire. When the keys came 
down, the platinum points dipped into cups of mercury, which 
rested upon the top of the chronograph. (See Figure II.) 
These mercury cups were made by boring holes into the side 


Fieure II. 














Rigure III. shows the electrical connections. 
A. The strip of hard rubber. 

B. The battery. 

©. The merenry cups. 


E. 1, 2, 8, 4, The primary coils. The double rings about 1 
veprondnt the induction coll. 
3 The key-board. 
e primary circuit is represented by fA a lines indicated by Y, 
and’ the secondary circuit by a heavy line, 
T. The telephone. 
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of a strip of hard rubber, five-eighths of an inch thick. Holes 
were drilled into the edge of the rubber opposite the mercury 
cups and copper wires inserted, which were connected with 
the battery and induction coils in the manner which is 
schematized in Figure III. Beginning at the left hand end 
(marked ‘‘L’’) of the hard rubber strip, the first pair of 
Opposite cups and each alternate pair along the strip were 
connected with a coil of wire on one side, and with the battery 
on the other. For purposes to be described later, were five 
coils of wire which might be connected with these mercury 
cups. Thecoil and the battery were connected, thus completing 
the primary circuit. The other pairs of opposite cups which 
alternated with these were all connected together on the one 
side with an induction coil, and on the other with the tele- 
phone. The induction coil and the telephone were joined, 
thus completing the secondary circuit. The ten keys corre- 
sponded to the ten pairs of mercury cups. When the first 
key at the left hand, and each alternate key thereafter, 
was pressed down by the arms on the drum-shaft so that 
the platinum points dipped into the mercury, it would 
close the primary circuit, for these keys joined the opposite 
mercury cups which were connected with the battery. When 
the second key at the left hand, and each alternate key there- 
after was pressed down, it would close the induction cir- 
cuit. Key 1 at the left hand end of the strip of hard rubber 
matched the first pair of opposite cups of mercury and was 
paired with key 2, which matched the second pair of the 
opposite cups of mercury. These first two keys were operated 
by the first arm at the left hand end of the drum-shaft. The 
other four pairs of keys were operated by the other four arms 
on the drum-shaft. Let us consider now only the first pair 
of keys and the first arm at the left. As the shaft revolves, 
the point of the arm which was in advance of the other was 
made to come in contact with the long end of key 1, and 
pressed it down. After coming in contact with key 1, 
the point of the arm could move through an arc of ten 
degrees, keeping the platinum points in the mercury, and 
thus closing the primary circuit, before the second point of 
the same arm would come in contact with key 2. When 
the keys were pressed down sufficiently to make the cir- 
cuit, the points of the arm were made to slide by the ends of 
the keys in such a way that the key was not released 
until the arm had moved through an arc of twenty degrees. 
A further revolution of ten degrees by the arm would press 
key 2 down sufficiently to close the secondary circuit. If, 
now, the arm continues to revolve, key 1 would be released 
and rise up, breaking the primary circuit, but key 2 would 
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remain down while the arm moved through an arc of ten 
degrees, keeping the secondary circuit closed for a time after 
the primary circuit was broken. This would give a sound in 
the telephone. The same process would be repeated with 
each of the five pairs of keys and their corresponding arms. 
If, now, the arms were set at an equal number of degrees apart 
and the drum-shaft were made to revolve at a uniform rate, 
the clicks in the telephone would be separated by equal inter- 
vals of time, and not varying in intensity, pitch or quality, 
these clicks would form the required series of auditory 
impressions. If a change in intensity is desired, as it was, 
the five wires connecting the different pairs of mercury cups 
might each be connected with the five different coils which 
were referred to above. These were set at different distances 
from the induction coil (see Figure III.). As the different 
primary coils were of the same size, the strength of the 
induced current, and therefore the intensity of the sound, 
would depend upon the distance at which the primary coils 
were placed from the induction coil. They were placed at 
just sufficient distance apart to make the sounds easily dis- 
tinguishable from one another in a graded series of intensities. 
By means of the key-board (marked ‘‘K’’) it was possible to 
connect all the five wires in any way that was desired with 
the five primary coils. The clicks might all be of the same 
intensity, all different, or of two, three or four different inten- 
sities. Whatever the variation, according to this arrange- 
ment it would recur every fifth click. When variations every 
fourth or third were desired, three or four arms were set upon 
the drum-shaft and only three or four pairs of keys operated. 
If the arms were separated by an equal number of degrees, 
the series of clicks would still be regular. Two kinds of 
arms were employed, those with a single end and those with 
a double end. (Figure II. represents the double ended 
arm.) By using both single and double ended arms on the 
shaft, and operating the five pairs of keys, it was possible to 
get an arrangement by which variations in intensity might 
occur every sixth or eighth click. Taking all the possible 
arrangements together, the operator might introduce a more 
intense click every two, three, four, five, six or eight clicks. 
Again, he might make a series of clicks which were composed 
of two, three, four or five different intensities of sound. 

By making the number of degrees between the arms on the 
drum-shaft different, a difference in time-interval between 
the clicks was produced. In the same way as with the dif- 
ferent intensities, a longer interval of time might be made to 
recur every two, three, four, five, six or eight clicks. 
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The rate at which the drum-shaft revolved determined the 
rate of the clicks in the telephone. This was controlled by 
the fan regulator upon the chronograph. Faster or slower 
rates were obtained by using smaller or larger fans. The 
rate was determined by counting the clicks in the telephone 
by a stop-watch. Rates between one click in two seconds 
and ten in one second were possible. As the rate was a very 
important factor, it will be given in all cases in the presenta- 
tion of results. The ‘‘time’’ will indicate the interval be- 
tween two clicks. The battery used consisted of 36 cells of 
the Watson’s patent. 

A further method of testing the accuracy of the setting of 
the arms upon the drum-shaft, which was done with a pro- 
tractor, was to connect a time-marker in the primary circuit 
and take the record upon a drum along with a tunning-fork. 
It was found that setting might be accurate, but the drum- 
shaft might vary between one and two hundredths seconds in 
six seconds. 

There is one particular in which an improvement might 
have been made in the apparatus. It was this: When the 
primary circuit was made, though the secondary circuit was 
open, a faint sound was heard in the telephone with close 
attention. The induction coil acts as an electric condenser, and 
the telephone being extremely sensitive, betrayed the presence 
of a weak current. This might have been avoided by making 
a break in both wires leading to the telephone, in such a way 
that the telephone would be wholly disconnected from the 
induction coil, when the primary circuit was made. During 
the entire experiment, only a single subject detected the 
presence of this sound, and for that reason it may be disre- 
garded. The telephone was placed in a different room from 
the chronograph, where there was as little disturbance from 
other noises as possible, especially from any noises that were 
in the least suggestive of a rhythm. 

When the experiment first began, the apparatus was set so 
that about three or four clicks to the second were heard in 
the telephone. The subjects were not informed in any par- 
ticular in regard to the experiment. They were invited to be 
seated and listen to the telephone. This they did, taking 
very generally a rather critical attitude. They were then 
invited to say anything that suggested itself to them, what- 
ever the character. These statements were all carefully 
recorded, and will be given in substance. The sounds sug- 
gested most generally and immediately the clock. Other 
suggestions were: slowly dripping water, galloping horse, 
pile-driver, etc. After the subjects had been seated for a time, 
during which it was apparent they were making a critical 
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study of the nature of the sounds, the statement most gener- 
ally given, and voluntarily, was that the sounds were all 
alike, and seemed to be separated by the same interval of 
time. After this statement the subject paused, as if most 
that could be said had been said. In some cases they asked 
for particulars in regard to what they should look for. Some- 
times, however, they went on to say that there was an 
‘apparent change of intensity in the sounds; the clicks seem 
to group themselves by twos or fours, as the case might be; 
generally, however, it required some kind of a suggestion to 
direct the attention of the subject to the grouping of the 
sounds. An indirect method was preferred to a direct one. 
In cases where the subject had spoken of the clicks seeming 
like the clock ticks, they were asked if there was the same 
difference of intensity or quality in the sounds as was 
apparent in the clock ticks. This suggestion was sufficient 
in many cases. The subject directed his attention then to 
the matter, and if there was any tendency to make groups of 
the clicks, it was apparent in a few moments. Sometimes it 
was remarked that they had noticed such a grouping, but 
had regarded it as a freak of their imagination, and did not 
think it worth mentioniug. Another method of directing the 
attention of the subject to the grouping was to make a refer- 
ence to the fact that they had said the sounds were all alike, 
and then to ask why they had said sounds and not sound ; 
did they suppose there was more than onesound? In this 
case also, they replied frequently that they imagined that 
there was more than one sound, but did not think it worth 
while to mention the fact. In some cases it was sufficient to 
ask the subjects to count the clicks as they heard them, and 
then to ask how they counted. The reply was that they 
counted four or two, as the case might be, and then began 
again. Again it was noticed that the subject was uncon- 
sciously keeping time, with the foot tapping to every fourth 
or every second click. Such a subject was asked why he 
tapped every fourth or second click, and so his attention was 
directed to a grouping that was going on unconsciously. 
Such indirect methods were usually successful, but there were 
several cases in which indirect suggestions of this sort failed 
of their purpose. Direct methods of tapping a rhythm with 
the fingers or counting did not suggest anything beyond the 
clock tick to two subjects. These persons possessed no 
appreciation of music at all; they could not ‘‘ carry a tune,’’ 
and yet were able to recognize some of the common airs when 
they were sung or whistled. The general statement of the 
remarks and answers of each subject will be given as fully as 
it seems necessary. They will be abridged as far a Qoasiis, 
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but the special features in the answers of each subject will be 
mentioned. The treatment of special phases of these results 
will follow, and then will be taken up the result of special 
investigations that were suggested during the first part of the 
experiment. 


Subject 1. Some musical talent and training. 

Time, .23 sec. The first suggestion was a 4-group. Subject 
could suggest groups of two, three, five and six, but when he made 
no suggestion either by tapping or counting, he returned to a 
4-group. The third in each 4-group was accented,! but it was pos- 
sible in the later experiments to accent any member of the group. 
In general the first in all forms of grouping was accented. The 
3-group was unpleasant and the 5-group was very difficult to main- 
tain. Time, 1.14 sec. The most natural form of grouping was by 
two. It was possible to get a 4- group, but when the subject made 
no suggestion of any other group, he returned to the 2-group. 
Time, .167 sec. The 6-group was most easily suggested. It had the 
appearance of being composed of two 3-groups. The subject showed 
a tendency with this rate to group the 3 and 4-groups into higher 
groups. Eight-groups of threes and 4- groups of fours succeeded very 
well. It was not so easy or natural to make higher groups of fours. 
Time, 1. sec. This rate produced a drowsy feeling. The subject 
was inclined to make each click stand as the accented click in a 
3-group, supplying the unaccented sounds between the accented in 
imagination. hen the subject was tired he noticed a tendency to 
change the grouping frequently from two to three, and vice versa. 
The subject showed a strong tendency towards 4-grouping in pref- 
erence to all other forms of grouping, and yet during one experi- 
ment, when the time was .208 sec., he found a 3-group more pleas- 
ant than either a 2-group ora 4-group. The rate was too fast for 
easy grouping by two. When he counted objects he counted them 
by fours. Time, .323 sec. The subject was disposed to make a 
4-group, and, even when every third sound was made more intense 
than the others, he persisted in saying that he grouped them by 
fours, but that there was probably a longer interval in the series 
which disturbed the smoothness of his 4-groups. When his atten- 
tion was called later to the accented clicks, he made no further 
mistakes of longer intervals for accented sounds. 

Subject 2. Some musical talent and training. Accustomed to 
introspective work. 

Time, .323 sec. The subject grouped by twos, visualizing the 
endulum.? He could suggest groups of three and four easily, the 
our being more difficult than the three. Time, .263 sec. He 

grouped the clicks by four, but the 4-groups were divided into two 
2-groups. Time, .208sec. This rate yielded easily and naturally to 
a Toub e 3-grouping. When he first listened to the telephone after 


„hie accent consisted of an apparent increase in intensity with a change in pitch and 
quality. 

3 Almost every subject either visualized the pendulum or spoke of the pendulum-swing 
movement sometime during the experiments. In either case it was a form of grouping. 
When the rates were slow, the subject visualized the clock pendulum and made one 
click come near the completion of each half swing. The clicks were then uped by 
two and were called the clock tick. In my own case and in some others there was a 
strong tendency to sway the body with the pendulum. This was called the pendulum- 
swing movement by the different subjects. It was quite visible at times. By this pen- 
dulum-swing movement groups of two, three, four, six or eight were frequen grouped 
into 2-groups. The first group, then, in the 2-group was accented or more emphatie 
the other, and a distinct pause seemed to follow the second group. 


RHYTHM. 43 


either a change of rate or at the beginning of a new experiment, 
the clicks did not grou themselves, but in a short time the tendency 
to group increased until it required the greatest efforts to hear the 
clicks as a uniform series. e subject was able to hear the 
clicks as a uniform series, only by imagining some one pound- 
ing in the distance. It required a menta picture ofsome object- 
ive thing that was perfectly uniform. When he gave himself up and 
listened to the series as a whole, he fell into some kind of grouping 

which might or might not continue for any length of time. He had 
a strong tendency to shift from one grouping to another. He com- 
pared it to the optical illusion of the ‘‘stairs.”’ The double 2-group is 
confounded sometimes with the double 3-group. Time, .187 sec. 
The subject said he got a compound 2 and 3-group, which by actual 
count of the accents to which he tapped with the fingers, showed 
he was making a double 4-group.! is subject was strongly dis- 
posed to double groups of all sorts. Time, .323 sec. At this rate the 
2-group was most naturally accompanied by the mental image of 
the clock. Time, .263 sec. This yielded most easily to a 4-group, 
which took the form of two groups of twos. Time, .167 sec. This 
rate yielded at first to a 6-grouping, which was divided into two 
groups of threes, but it did not persist there; he returned toa double 


2-group. 

The pulse seemed at times to impose a grouping in which the 
clicks coming nearest in time to the heart-beat was accented. 
When the subject gave his attention to breathing, it more generally 
conformed itself to some grouping that was already going on. 
Inhalation lasted during a 4-group and exhalation during a 3- group. 

Subject 3. Considerable musical talent and training. 

Time, .ö sec. The subject’s first suggestion was of a 2-group, but 
he immediately decided that a 4-group was more natural. © was 
able to count almost any rhythm at this rate as far as twelve, and 
the clicks seem to group themselves with the count. At first the 
groups were apparently separated by a longer interval, which the 
subject believed in the first place to be real. He was disposed to 
regard the 4-group as the most satisfactory. Any grouping was 
plainer when he counted. Diaphragmatic movements also accompany 
the grouping. With indifferent attention there was no grouping. 
The 4-group usually contained two accented clicks, either the first 
and the third or the second and the fourth. The former were pre- 
ferred. This rate was found to be most pleasing. Itwas animating. 
The 5-group was difficult to get. A slight pause occurred between 
the groups in every form of grouping. In the presence of the 
chronograph, which gave a 6-rhythm which was composed of two 
3-groups, the subject still grouped by four for a time, but this 
tendency was finally overcome and the series yielded to the sugges- 
tion of the chronograph. 

When every fourth was accented, the subject being unaware of 
this accent, said that the 4-group only was possible, for there 
appeared to be a longer interval between every four clicks which 
made any other grouping impossible. When the accent was 
strengthened, he said the interval had been lengthened. This long 
interval might come anywhere within the group of four, but it more 
general came between the groups. When two stronger clicks 
ollowed by two weaker ones formed the series, the subject said the 


"It is not unfrequent for a subject to mistake the actual grouping which he is making. 
Sometimes a subject is so disposed to a particular number that he persists in saying 
that he gets groupe of that number, when it is perfectly evident a greater or less number 
of clicks according to the circumstances is grouped with the accented clicks to which 

© taps. 
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rate was slower. He grouped the series by fours, but it appeared 
as though two long sounds followed by two short ones formed the 
group. When three strong sounds and one weak one formed the 
series, he still grouped by four. The first twoineach group seemed 
to be of the same length, the third was longer and the fourth very 
short. During all the experiments the subject confounded stronger 
clicks with long intervals, and was never able to tell the difference 
between a strong sound and a long interval. He was surprised 
when told afterwards that the longer interval had been caused by 
accenting one sound, Time, 2.304 sec. The subject visualized the 
pendulum, but said the pendulum seemed to reach its fullswing 

efore the click corresponding to the swing was heard. The clicks 
seemed to delay too long. Time, .323 sec. Every third sound was 
accented. The subject had a strong mental habit for grouping by 
fours and was greatly puzzled by this accent on every third, which 
he said was a longer interval and broke up his tendency to form 
groups of fours. Time, .208 sec. Every third was accented. The 
subject forms 6-groups, which were accented upon the first and 
fourth and a long interval appeared between the groups of six. 
Time, .137 sec. en the series was composed of clicks of three 
different intensities repeating themselves in the same order, the 
3-groups were again grouped by four generally, though the subject 
could suggest groups of three 3-groups. 

Subject 4. Some musical talent. 

Time, .288 sec. The clicks suggested the clock-tick. The subject 
could group them by twos, but he found it more natural to group by 
fours. It has long been a mental habit with him to make groups of 
four of any objects or impressions that would admit of any kind of 

ouping. He counts by four and groups the puffs of a locomotive 

y four. Four objects or impressions of any sort standing together 
have always arrested his attention. He found it possible to group 
these clicks by two, three or five when he made a suggestion either 
by counting or tapping with the fingers, but when the suggestion 
was stopped he returned to a 4-group. In every kind of groupin 
the first sound was always accented. Time, ‚115 sec. The subjec 
said the grouping was by four and was requested to tap the 
accented click in every group. Insixtrials for five seconds each, 
he tapped just five times during each trial, showing he made a grou 
of four in one second. The actual number of clicks to the secon 
being 8.6, it was apparent that he was making a much larger group 
than four, probably an 8-group. When asked to make a 3-group 
and tap the accented click in each group, the results were nineteen 
taps in fifteen seconds, showing that his groups were not far from 
six instead of three clicks to the group.! 

The 3-group was really a 4-group in many cases. Between each 
group of three occurred one click, of which no account was taken. 

t seemed to him something like this when he counted: 1, 2, 3, 1— 
1, 2, 3, 1—1, 2, 3, 1. 

When the subject gave attention to the pulse, the number of 
clicks coming between the beats of the heart formed a group. The 
click which came nearest in time to the heart-beat seemed always 
to correspond to it. The breathing adjusts itself to the 4-rhythm. 
Inhalation lasts during one group of four, and exhalation during 
another, In this way the 4-groups were grouped by two. Time, 
.156 sec. By forming a mental image of the pendulum, or of some 
object moving up and down, he was able to make double 4-groups, 





41t is probable that the primary grouping was two, and these groups of two were then 
united into larger groups of three and four. 
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which corresponded to the full swing of the pendulum. These 
three rates were given in rapid succession. Time, .536 sec. The 
4-group was very clear. me, .268 sec. The 4-group was un- 

leasant at first, but he gradually became accustomed to it. At 
Arst the rates seemed too fast. Time, .536 sec. With this latter rate 
the 4 group seemed to divide into two groups of two during the 
second trial. Time 1.072 sec. The 2-group seemed most natural 
and the subject felt a strong tendency to form higher groups of 
twos. After the subject became accustomed to this rate, he was 
more inclined to form 4-groups than 2-groups, but still the third 
and fourth clicks seemed at times more like a 2-group than a part 
of a 4-group. The general effect of this last rate was soothing. 
Time, 1.66 sec. This rate was soporific ; it was possible to form a 
2-group, but he did not do so spontaneously. Time, .323 sec. The 
subject grouped the clicks by four and found difficulty in suggest 
ing a 3-group. When every third was accented, he persisted in 
grouping by four. Again he was asked to suggest a 3-grouping, 
and he succeeded in doing so. The subject was unaware of the 
accent, and expressed surprise that he could group by three, and 
found it easier than grouping by four. The following rates were 
given in rapid succession. Time, .268 sec. The 4-group was very 
clear and pleasant. Time, .17 sec. The subject grouped by fours 
but felt a confused irritating feeling. There was somethin added 
onto each group of four. Time, .134 sec. This rate recalled the 
sound of a locomotive. He visualized a revolving wheel, during 
each revolution of which he counted four. Time, .116 sec. He 
still groups by four, but the 4-groups are grouped by two, a strong 
and weak group together. When every eighth was accented, he 
grouped by eight. There was a distinct pause along with the 
accented sound. Time, .134 sec. Every eighth was accented. The 
8-group divided into two 4-groups, with a pause after the second 
group. The 4-groups were grouped by two with the pendulum 
swing. Time, .268 sec. Every eighth was accented. The subject 
grouped by four and associated the pendulum swing with the 
groups of four. 


Subject 5. Some musical talent. 

Time, .288 sec. The subject was most naturally disposed to a 
4-group, and found it difficult to get any other. Time, .78sec. The 
2-group was most natural with this rate. The3-group was pleasant 
and easy when it was suggested. Time, 1.44 sec. It was easy to 
form 2-groups, but other groups were impossible. These three 
rates were given in rapid succession. Time, .353 sec. The 4-group 
was most natural. Time, .183 sec. The 8-group was most agree- 
able with this rate. Time, .156 sec. The subject found the 8-group 
most natural. 

Time, .3sec. When every fifth was accented, the subject made 

oups of four, accenting the four, and said that there was a rest 

etween each group. He found it quite as easy also to accent the 
first. When his attention was called to this pause between the 
groups, he decided that the groups contained five clicks, in which 
the fourth was accented. When the first and third clicks were 
made more intense, the subject was greatly puzzled for a time, but 
decided that the series was compounded of a 2-group and a 3-group. 

Time, .969 sec. He was able to form 3 and 4-groups. The series 
was associated strongly with the clock, and for that reason the 
4-group tended strongly to divide into two 2-groups. Time, .323 
sec. He found the 4-group most natural and pleasant, and when 
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he attempted to form groups of three, they would immediately run 
into fours. Time, .208 sec. The subject formed a long group of the 
clicks which he thought was an 8-group. The rate was too fast for 
easy grouping by four, and hisattention seemed to waver between 
a 4-group and a longer one which he thought was an eight. 


Subject 6. Some musical talent and training. 

Time, .3sec. When the subject first listened to the telephone he 
found no tendency to form groups of these clicks. Even after 
repeated suggestions the subject did not comprehend what was 
desired or to be looked for. e was asked to tap an accompani- 
ment to the sounds with four fingers. After a time he found 
himself accenting the third, and grouping the sounds by four. 
When he tried the suggestion with three fingers it did not succeed 
very well. When two were tried, the subject decided that the 
4-group was a combination of two 2-groups. Inthe same way he 
was able to group the sounds by six, but the groups divided easily 
into two 3-groups. On the whole the 2-group was the most 
natural with this rate. Time, .156sec. The 4-group prevailed and 
easily combined into 8-groups. Time, .78 sec. The 2-group was 
most natural, but the subjcct was able to suggest the 3-gronp easily. 
Time, 1.44 sec. Even a 2-group was difficult to get. e time 
seemed to be too long. Time, .353 sec. Groups of two, three and 
four were all possible. The first click in all groups was accented 
and the third also inthe 4-groups. When he suggested a 6-group, i 
divided easily into two 3-groups or three 2-groups. The 8-group di- 
vided readily into two 4-groups. It was difficult to geta5-group. The 
5-group tended to run into a 6-group, which then divided easily into 
two 3-groups. Time, .288 sec. The 4-group was most natural, and 
readily combined into double 4- BToupe. Time, .156 sec. The 6-group 
was most natural. When the telephone was disconnected and the 
chronograph continued to run, the grouping always began with the 
first click ina new group. Time, .78 sec. The 2-group was the 
most natural. Time, 1.66sec. There was no spontaneous groupin 
with this rate. It was too slow. The subject found it convenien 
to regard the click as an accented click in a 4-group, supplying the 
three intermediate sounds in imagination. Time, .323 sec. At this 
rate, the subject showed strong tendency to muscular movements, 
either to tap with the finger or toe upon the accented click, some- 
times to nod the head or sway the body. He found this rate very 
favorable for voluntary changes of the grouping, which he did 
either by counting or tapping with the fingers. The general 
emotional effect was depressing. 

The pendulum-swing movement or 2-rhythm was an important 
factor in all his groups. The 6-group was usually composed of two 
3-groups, and the 8-group of two 4-groups. Time, .167 sec. The 
4-group was very clear and pleasant, and the subject tended to 
group them by the motions of the pendulum. When every third 
click was strengthened, the subject grouped by threes, and made 
the 3-groups follow the motions of the pendulum. In this way the 
series produced an exciting effect. Time, .134 sec. The 4-group 
was plain and distinctly grouped by twos by the pendulum’ swing. 
This rate was also exciting and animating. When every sixth clic 
was accented, the grouping lost its exciting effect. When the 
series was composed of clicks of three intensities, the strongest 
first, the clicks were grouped primarily by threes and these 
3-groups were again grouped into 4-groups. When the time was 
changed to .167 sec., and three grades of intensity retained, the 
higher grouping of 3-groups by four ceased. Time, .137 sec. en 
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every sixth click was accented, the series was grouped by six, and 
the six groups were again grouped by the motions of the pendulum. 
Time, .167 sec. Every sixth was accented. The grouping was still by 
six, but the 6-groups did not group by two. ith the slower rate 
the 6-groups did not seem so compact as with the faster rate. 
Time, .208 sec. Every sixth was accented. The 6-group was diffi- 
cult to grasp. The time was too long and the group tended to 
divide into two 3-groups. Time, .263 sec. very sixth was 
accented. There was greater difficulty stillin grasping the 6-group, 
on account of the tendency to divide the group into two 3-groups. 
Time, .323 sec. Every sixth was accented. The subject now 
ouped the series by four in spite of the accent upon every sixth. 
en the subject heard the sound of the chronograph, which was 
rhythmical, he grouped the clicks according to this rhythm, which 
in this case was a double 3-rhythmical. Time, .3sec. Every fifth sound 
was accented. The subject grouped by fours, but the accent came 
in a different place in each group. It shifted one place further to 
the right. hen a 6-group was suggested to the subject, the 
accent changed its position in the opposite way. It shifted its 
position one place to the left in each group. 


Subject 7. Some musical talent and training. 

Time, .3sec. Almost immediately the series divided into groups 
of four, and soon after the 4-groups were grouped by two. With 
the suggestion of tapping, the subject was able to group by two 
three or five. Time, .78 sec. he 2-group could be su gested 
only with difficulty. The 3 and 4-groups were not at all pleasant. 
Time, .156 sec. ere was no distinct grouping. The series seemed 
to rise and fall in intensity at regular intervals. At times he had a 
“dreadful” feeling that the chronograph was slowing up and about to 
stop. The subject had observed this grouping of sounds in the puffing 
ofa locomotive. He had not noticed a definite number in the group. 
The sounds simply rise and fall in intensity. Speaking of the 
8-group, the su pject said he had a feeling of not being able to 
“round up’ until he came to eight. It seemed natural to stop at 
eight, and start over again. This group was accompanied by a 
feeling of completeness. During inhalation, the clicks seemed to 
come faster, and slower during exhalation. In all forms of group- 
ing the subject felt a muscular sensation in the stomach and intes- 
tines. He also felt a strong tendency to beat time with the thumb. 
He had been taught to do so when quite young. 

Four-grouping is a kind of mental habit with him. When the 
series was accented upon every fifth, he still grouped by four, 
making a pause between each group in which he pronounced the 
word “‘and:”’ 1,2,3,4, and 1, 2,3, 4, and 1,2,3,4. In the same 
way the 3-group appeared as 1, 2, 3, 1,—1, 2, 3, 1,—1, 2, 3, 1. In the 
4-group the first and third were always accented. In other groups 
the first was accented. When the rate was .72 sec. or .156 sec. the 
grouping did not come without suggestion by muscular movement 
or counting; with intermediate rates the grouping by four was 
wholly involuntary. 

The subject could group 4-groups by two very easily, but it 
required an effort to group them by four, or 8-groups by two. The 
5 group was generallycomposed of amore and a less emphatic group 
of four. 

Time, .268 sec. A double 4-group was the most natural and easy. 
One group was more emphatic than the other. Time, .263 sec. 
Though the time was only slightly changed, the subject thought the 
previous double 4-group changed into a more pertect &-_ESSH- 
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There was not such a strong division into two 4-groups. Time, .208: 
sec. This rate gave a “better 8-group’”’ than the previous one. 
Time, .167 sec. e groups did not separate distinctly. There was. 
a kind of confused feeling about the clicks. Time, .137 sec. The 
confused feeling with the previous rate was more apparent still. 
When every sixth was accented, he grouped by six and the 
6-groups were grouped by two with the pendulum-swing movement. 


Subject 8. 

Time, .3sec. The subject took a critical attitude. He had no 
preference for any grouping. He could count any number as far as 
ten, and the series seemed to group itself according to the count. 
In the longer groups, groups of two were frequent. Time, .156 sec. 
The 8-group was the most suitable. It was composed of two 
4-groups, and each 4-group of two 2-groups. Time,1.44sec. It was. 
not possible to form any grouping. e rate was too slow. The 
subject has noticed rhythms in the sounds of a mill-wheel, locomo- 
tives and fans. He was not aware of any definite grouping of the 
sounds. 


Subject9. Considerable musicaltalent. Long and careful training 
in music. Accustomed to introspective study. 

Time, .3sec. The subject adopted a critical attitude and gave his 
attention to the nature of the sounds. At first he was inclined to 
believe that they were all alike in intensity, but then he thought. 
every third was stronger than the rest. For a time the interval 
between the clicks seemed to be irregular, but he soon discovered 
that this irregular interval might occur anywhere he chose to put 
it. Ina short time his tendency to find groupings of the clicks. 

ew so strong that it required an effort to hear the series uniform. 

uch an effort was akin to the feeling of ‘looking long into the 
future.’ The grouping tendency had to be restrained. Time, .3 
sec. The 4-group was so plain that he did not discover the fact 
that it was imaginary and was completely surprised that the illusion 
was so complete. It was then more than ever an effort to hear a 
uniform series of single impressions. He said, ‘I find no rhythm as 
long as I hold my breath and stick to it.” “I get hold of one click 
to compare it with the succeeding clicks, but I can’t hold onto more 
than eight or nine.’ The simple suggestion of any grouping was 
sufficient to produce that grouping. Groups of two, three, five, six 
and eight follow immediately the suggestion of any of them: A 
group of seven was more difficult. Groups of all numbers were 
generally accented upon the first, but the accent could be volun- 
tarily changed. In the 8-group the subject had a tendency to accent 
every other one. The grouping was generally accompanied by 
visible motions of the head and lips. A slight feeling of muscle 
tension in the ear and back of the scalp marked one group from 
another. There was a feeling of innervation of the muscles con- 
nected with attention. 

When the attention was directed to respiration the grouping was 
not affected. Respiration was more inclined to follow the group- 
ing. The heart-beat coming in about the same time as the accent 
in a 4-group, tended to coincide with it. Time, .2 sec. The tendency 
to group was still present in a small degree. The sound was 
quieting. It suggested slowly dripping water. Time, 1.5 sec. The 
suggestion was of a big clock. After listening to a fast rate fora 
time and then to the rate of .687 sec., he decided that he felt no 
tendency to group the sounds of the latter. Time, .116 sec. The 
most natural group was eight, with a slight tendency to divide into. 
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two 4-groups. Time, .184 sec. The subject found a 4-group more 
natural than an 8 with this rate, but felt some tendency to make a 
double 4-group instead of a simple 4-group. Time, .116 sec. An 
8-group composed of two 4-groups was most pleasant. Time, .268 
sec. s most pleasant group was two, but these groups tended to 
combine to form double 2-groups. When two strong clicks followed 
by two weak ones formed the series, he grouped by fours, but 
accented the second and fourth. He described the phenomonon as 
a summation in the second: ‘The after-image of the first was left 
to the second to increase its strength.” en the subject heard 
the rhythm of the chronograph, he grouped the sounds accordingly. 

Subject 10. Some musical alent and training. 

Time, .3sec. The 4-group appeared immediately. The subject 
could suggest other groups of three, five, six and eight. The 3- 
group was accented upon the first, and the 4-group upon the first and 

hird. During one experiment the subject said the accents in the 
4-group were not distinguishable, but the groups were separated by 
a slight interval. The 5-group was accented upon the first and 
fourth, the 6-group upon every other one, and the 8-group was a 
repetition of two 4 groups. Higher groups of threes as far as four 
were easily obtained. e first and third groups of threes were 
accented. Higher groups of fours were not easy or distinct. 
During all the experiments unconscious movements in the tongue 
were present. A slight muscular contraction took place with the 
accented click. Other movements of the head, trunk, feet 
and hands were visible, and thesubject found it difficult to restrain 
them. Time, .i34 sec. These sounds were grouped by eight and 
the grouping was pleasant and animating. Time, .156 sec. The 
first suggestion was of a 6-group. The 8-group was difficult. Time 
-268 sec. This yielded to a 4-group, which the subject said required 
about the same time as the previous 8-group- Time, .78 sec. The 
2-group was the only one practicable. The suspense for others was 
too great. Time, .116 sec. During this experiment the rate yielded 
most easily to a double 4- group, and when the time was changed to 
.45 sec. he had a similar feeling with the group of two, but one click 
stood in the place of the 4-group with the previous rate. 

Time, .116 sec. Every eighth was accented. The subject got a 
very pleasant and “‘harmonious’’ 8-group. Time, .134 sec. Eve 
eighth was accented. The subject was less animated. He sai 
‘The group was more staid and steady. It had lost its tones.’ 
Time, .17 sec. Every eighth was accented. It now required an 
effort of attention to get the 8-group. It grew more pleasant as 
the subject became accustomed to it. Time, .268 sec. Every eighth 
was accented. The grouping was by four. Sometimes the subject 
accented every other one and felt disposed to count thus: one and 
two and three and four, and repeating this between the accented 
clicks. 

Subject 11.! Some musical talent and training. 

Time, .5 sec. The 4-group suggested itself immediately. The 
first and third clicks were accented, the first stronger than the 
third. Sometimes the third might be stronger than the first. It 
was possible to accent the second and fourth. When the subject 
gave close and critical attention to the sound, there was no tendency 

grouping. The grouping seemed most clear with an indifferent 
state of mind. He showed a decided preference for 2 and 4-groups. 
Time, .25 sec. The 4-group was most natural. Time, .115 sec. This 


AThe subject knew beforehand that this was to be an experiment in the rhythmical 
grouping of sounds. 
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rate yielded to an 8-grouping, each group being composed of four 
strong and four weak sounds. At other times with this rate the 
sounds seemed to rise and fall at regular intervals, which the subject 
described as a waxing and waning of the attention. Time, .167 
sec. The subject grouped by four, but felt a straining for a larger 
group. Time, 1.67 sec. He grouped by two and visualized the 
pendulum. One click came during each half swing. When the 
subject gave attention to his breathing, he made an inspiration last 
during the time of one click, and expiration during the time of 
another. The first click was louder than the last. ime, .115 sec. 
When the subject gave attention to his pulse the groups corre- 
sponded to the time of the heart-beats. The click which came near 
the beat was louder and became the first in the group. The pulse 
seemed to reinforce the sensation of the sound. When the attention 
was directed to respiration, the clicks increased in intensity during 
inspiration and were grouped by two and decreased in intensity 
during expiration. He visualized a curved line which rose during 
inspiration and fell during expiration. Smaller undulations in the 
larger curve corresponded to the 2-group. A melody always 
appears to him as a zigzag line,in which the rises correspond with 
every two notes. Time, .156 sec. He grouped the clicks by eight 
and visualized an ellipse with four points upon either side. The 
clicks seemed to locate themselves on these points. 

The subject showed a strong tendency to muscular movements. 
He felt an impulse to dance, clap the hands and tap the toes and 
fingers upon the accented click. When the rate was .286 sec., this 
tendency to muscular movements was stronger than with the other 
rates. There was something animating about this rate. 

Time, .3 sec. Every fifth was accented. The clicks were 

ouped by five. The accented click always appeared as the 

ourth in the 5-group and longer than the others. When this 
click was further increased in intensity, it seemed very much 
longer than the rest and appeared as an extraneous sound 
which did not enter into the group. The other four sounds then 
formed a group by themselves. When every sixth was accented, 
the accented sound again appeared as anextraneous sound. It 
simply disturbed his mental habits of forming some other groups. 
When two clicks in every five were made stronger with one weak 
click between the two strong ones, the grouping was still by five 
but it was a combination of a 2-group and a 3-group. When three 
strong and two weak clicks formed a group, it was composed then 
of a 3-group and a 2-group. The 3-group contained two strong 
sounds and one weak,and the 2-group one strong and one weak. 
A short pause came after the fourth sound, which made it impossible 
to make the 5-group appear as composed of a2-group and a 3-group. 
Time, .268 sec. Every third sound was accented. This accent 
simply broke up the tendency of the subject to group by four and 
did not compel him to group by three. When every sixth was 
accented, he grouped by six, and accented the first and fifth, but 
there was a strain towards a 4-group. Time, .167 sec. Every sixth 
was accented. With this rate the 6-group was pleasant and did 
not tend so strongly towards a 4-group. Time, .137 sec. Every 
sixth was accented. The 6-group was pleasant, and it tended 
to unite into higher groups of two with the pendulum-swing move- 
ment. 

Time, .208 sec. When the subject listened to the sound of the 
chronograph, which made a distinct and strong 8-rhythm, he was 
unable to form any other group than eight. The 8-group was com- 
posed of two 4-groups, the first of which was much stronger than 
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the second. When he listened to the chronograph, which gave a 
6-rhythm, which was composed of two 3-rhythms, he was unable 
for a time to get anything but a 6-group, but this faded out with 
continued effort and gave place to his previous 4 groups. The 
4-groups were then grouped by two with the swing of the pendulum. 
Time, .134 sec. Every eighth was accented. The grouping was by 
eight, and the 8-groups were then grouped by two. 

e, .116 sec. Every eighth was accented, and the grouping 
was by eight, and pleasant. Time, .134 sec. Every eighth was 
accented. The subject took no spontaneous interest in the 8-grou 
at this rate. The period seemed to be too long. “It breaks o 
with a dead end,” he said. Time, .17 sec. very eighth was 
accented, but the grouping was by fours. The accented click was 
simply a disturbing element. The series did not group easily b 
either four or eight. Time, .208 sec. Every eighth was accented. 
The grouping at this rate was distinctly by four. The accented 
click acted somewhat as a disturbing element. When every fourth 
was accented at this rate, the 4- grouping became pleasant, and the 
accented sound was the first in each group. The 4-groups were 
grouped by two with the swing of the pendulum. Time, .17 sec. 

very fourth was accented, but the time seemed to be too fast for 


a pleasant 4- group. 
hen every sixth was accented, and the time .323 sec., the 
grouping was by three, but the tendency to a 4-grouping was so 
strong that it was possible to get a 4-group in which every sixth 
sound was accented, the accented sound shifting its position in the 
oup. The accented click seemed longer, and a longer interval 
ollowed it. When a very weak sound was followed by a very 
intense one, the sound of the loud click spread itself over the 
weaker one. 


Subject 12. Considerable musical talent and great interest in 
music. Accustomed to introspective study. 

Time, .3sec. The subject began immediately to count the clicks, 
accenting every third. He unconsciously rocked himself in the 
chair to keep time. He thought the rate slowed up at times and 
then quickened again. The grouping was changed from three to 
four by simply thinking of the number. He believed there was 
some unconscious muscular movement about the change from one 
rate to another. He could suggest a change by simply tapping with 
his fingers. When he changed from a 3-group to a 4-group, the 
4-group seemed too long at first, though he became accustomed to 
it. In ashort time the grouping seemed to change of itself into 
three and then again into four. The 4-group was inclined to fall 
into two 2-groups, the subject unconsciously nodding his head to 
every other sound. He was able to suggest a 5-group, in which 
the first and third were accented, the third more strongly. 
He could accent any click in the group, but the first and the third 
seemed easiest. Time, .156 sec. The 6-group appeared imme- 
diately and spontaneously, and then broke up into two 3-groups. 
He suggested a double 4-group, which gave rise to a feeling of a 
slower pace. It was not so distinct as the double 3-group. This 
had a kind of impelling force. The subject attempted to step in 
time with the double 3-group, and then with the 4-group. e 
double 3-group required a sprightly step. It was exciting. The 
4-group at this rate did not appeal to him; it didn’t take hold. This 
rate was more stimulating than the previous one. Time, .115 sec. 
The subject dropped into a 4-group, but the three was found more 
stimulating. It was difficult, however, for him to yout wisis ne 
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previous rate, and adapt himself to the new one. One click in 
each group, however, seemed distinctly louder than the rest. 
When he grouped by four, it easily passed into an 8-group, but the 
8-group was not so clear as the 6-group. He imagined a wheel 
go g around, making six clicks to arevolution. When he changed 
he telephone from one ear to the other, the grouping changed 
from six to a double 4-group, and persistedfor atime. The 5-group 
came only with difficulty. me, .76 sec. The grouping was by 
twos. The subject imagined the clock at home. e 3-group was 
suggested by an image of a musical conductor beating time. ime, 
1.44 sec. The subject gets the rhythm of the pendulum swing with- 
out suggestion. e suggests also a 3-group, which recalls the time 
of church music. Time, 1.66 sec. He finds it easy to imagine inter- 
mediate sounds between the actual clicks, and these he groups by 
three, the real click being the accented click in the 3- group. Time 
.286 sec. In order to obtain a notion of a rhythmic series—one o 
uniform intensity—the subject turned his attention backward, and 
saw a series of images to which he was adding one allthe time. He 
throws his attention upon what comes, and studies the nature of 
the noise to see if the timbre is the same. It is a comparative 
effort. But in spite of all efforts the series groups into a 2-group 
at times. When a relay sounder was connected in the circuit of 
a vibrator, which made 20 vibratious to the second, the subject 
was still able to effect a grouping of the sounds into either 3 or 
4-groups by tapping with the fingers upon the table. When he 
dispensed with the suggestion, the clicks of the relay signal were 

erfectly uniform except erhaps a slight waxing and waning in 
ntensity, due probably the waxing and waning of the attention 
towards the sound. There was no real grouping. 

When a longer interval was introduced every fourth, the clicks 
came in a group of four, but there was nothing satisfactory about 
the group. The clicks did not form an organic group. Eac up 
of four stood rather as a single compound impression. ere 
was no organic relation between the separate clicks in the grou . 
When the rate was rapid, the groups of four were grouped in 
higher groups, the groups of four standing as single impressions. 
When the rate was slow the long interval might come between the 
groups or anywhere within it. There was something wanting, 
something to be looked for in the interval. 

As the nature of the group, the subject described his feeling as a 
tendency to go back when he had heard three or four clicks, as the 
case might be. He says he has a “‘ mouthful ”’—a unity—and when 
he has one, he seeks to get another. The same process continues 
to repeat itself. When he directed his attention to the timbre of 
the click, he got no grouping, but when he looked at the series as a 
whole, the grouping was clear and spontaneous. There was not, 
however, necessarily an accent in the group. 

Subject 13. Considerable musical talent and training. A lover 
of 2-4 music. 

Time, .285 sec. It suggests the gallop of a horse— a short gallop 
—and the clock. There is a breathless feeling about it. Itis the 
sound of car wheels—the whole train. It has a double vibration. 
The clicks are grouped by two or by four. The group seems to 
close with a rising inflection; the last is apparently accented 
lightly, as the first is strongly. The 2-group prevailed over the 
four. Parts of ‘‘Erl King’ are suggested by this grouping. An 
objective suggestion was displeasing to the subject. The subject 
preferred a mental suggestion in order to change the grouping from 
two to anything that was desired. By such a suggestion the sub- 
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ject was able to get most any group up to eight. The eight group 
was not clear; the accents were not suficiently prominent. The 
shorter measures are more strongly accented. Time, .115 sec. 
This rate had a bad effect; it was tormenting. The grouping was 
by four of a particular pitch, followed by four of a lower pitch. 
e subject might group the clicks by two in the same way, but 
with less clearness. Time, .352 sec. This rate suggested something 
oing around, and every other sound was accented. When the 
-group was suggested, the first click was accented, and the group 
closed with a rising inflection. Higher groups of 3-groups could be 
obtained as farasfour. The groups seemed to rise and fallininten- 
sity. At this rate also the short groups were more strongly 
accented than the long. When the subject suggested a 4-group, 
the first and the third were accented, the first probably stronger. 
The 4-groups may be grouped again by four. Twenty was the 
proatest number of clicks that the subject could grasp easily in 
his way. The grouping becomes lost and disconnected with larger 
numbers. The first groups in the larger groups were of greater 
intensity, and the last of a lesser intensity. The intensity of each 
succeeding group seemed to be less. This rate was said to have the 
most “ ssthetic effect.” Time, .268 sec. The 2-group was most 
easy ; a double 2-group was pleasant. The general effect of this 
rate was a hurried feeling. The previous rate had been restful. 
Time, .156sec. The 4 group was most natural, and was accented upon 
the first and the third. The 6-group appeared without volun- 
tary effort. There may have been a mental suggestion of the six. 
Time, .78 sec. There was no real grouping. It seemed painfully 
slow. Time, 1.44 sec. The subject supplied two intermediate 
sounds between the clicks, and grouped by three. The actual click 
was the accented sound in each group, and came first. Time, 1.66 
sec. The subject supplied three intermediate sounds between the 
clicks, and grouped by fours. The real sound came first. Time, .134 
sec. The double 4-group was most natural, and the subject breathed 
with it. When every eighth was accented, the subject did not 
become aware of the accent. The grouping was spoken of as being so 
strong that it could not be gotten rid of. The groups of eight were 
grouped by two with the swing of the pendulum. e clicks in the 
8 group seem to decrease in intensity from the beginning to the 
end. Time, .116 sec. Every eighth was accented. e movement 
was the same as with the previous rate, or perhaps in place of the 
pendulum movement the subject visualized an object moving up 
and down, the upward motion lasting during the time of an 
8-group, and the downward motion during another 8-group. 
There was apparently a longer pause after the second group. The 
subject felt a strong tendency to nod the head, and keep the time 
by pping the toe. Time, .17 sec. Every eighth was accented. 
e 8-group lacked completeness. It was not so smooth as 
the 8-group before; it was distinctly divided into two 4-groups. 
The accented sounds were generally unpleasant. The subject ‘‘ has 
not the restful impression of evenness’’ which had characterized 
the uniform series. 

Time, .323 sec. When the clicks were all of the same intensity, 
the slightest suggestion of any sort was sufficient to cause the clic 
to fallinto the group suggested. Even when the attention of the 
subject was not called to a suggestion, and the subject apparently 
did not attend, it would change the grouping to that suggested. 

At times the subject had a feeling which was described as 
“awful,” that the chronograph was slowing up and about ta OR. 
When stronger clicks were introduced, the effect wea unpisswasns. 
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The following rates were given in rapid succession: Time, .268 sec. 
The clicks were grouped by two, and the 2-groups seemed to rise 
and fall in intensity at regular intervals. Subject could suggest 
other groupings, but it drifted back to this, unless the subject kept 
up the suggestion of some other. Time, .208 sec. The grouping 
was by four. The rate was unpleasantly fast for a time. me, 
.134 sec. The grouping was by four ; the 4-groups seemed to rise 
and fall in intensity, every other one being more intense. The 
subject unconsciously breathed with this secondary grouping. 
Every eighth was made more intense. The subject did not detect 
the accent, but said the grouping by eight was so clear that it could 
not be avoided. The 8-groups tended to group. into 2-groups. 
Time, .116 sec. Every eighth was accented. he clicks were 
grouped by eight, and the 8-groups were grouped by a wave-like 
motion. There appeared to be a longer interval between every 
two groups. Time, .17 sec. Every eighth was accented. The 
grouping was primarily by two, and the 2- groups were grouped by 
our. e intensity of the clicks seemed to decrease from the 
beginning to the end. The grouping was rough in comparison with 
that for the previous rate. This form of grouping gave place finally 
to a double 4-grouping, and the subject was strongly inclined to 
keep the time by nodding or tapping with the toe. Especiall 
strong was this impulse when strength of the accent was increased. 
Time, .208 sec. Every eighth was accented. The 8-group was now 
more distinctly divided into two 4-groups. This grouping had 
more ‘dignity and force, but was not so tripping as the fast rate 
was.’ The 8-group was not so complete as it was with the faster 
rates. 

Subject 14. Some musical talent and training. 

The first suggestion of a grouping was by eight, and the 8-grou 
was divided into two 4-groups. hen a 2-group was suggeste 
the subject agreed that he could get it, but the 2-groups were again 
grouped by two into 4-groups, and the 4-groups by two into 
8-groups. A 6-group was suggested by counting six, but there 
seemed to be a division corresponding to 4-groups. The subject 
was under the impression for a time that there was a longer interval 
or four different intensities of sounds which made this 4-grouping. 
The 4-group was accented upon the first and the third. The 
3: group did not succeed very well. The subject seemed to have a 
habit of forming groups of two, and the strongest kind of a sugges- 
tion was not sufficient to put it aside for a 3-group. Time, .156 sec. 
The 8-group, which was divided into two 4-groups, was the most 
natural, and seemed to prevail over all others. Time, .78 sec. 
The 2-group was most easily obtained, but it was possible to sug- 
gest either a 3-group or a 4-group. The subject was not sure 
whether he preferred a 2-group to a 4-group. He also found the 
3" group quite pleasant. ime, 1.44 sec. he 2-group was most 
natural, and the subject could still suggest either a 3 or a 4-group, 
but when he dispensed with suggestion, e returned to the 2-group. 

The subject has noticed rhythms in the sound of mill wheels. 
When he gave his attention to these sounds he visualized a series 
of points on a line which he counted by four or two. When he was 
asked to count a series of dots, he said they were divided off into 
twos by a bracket above them. It has always been a habit with 
him to count objects by two. 

When every fifth was accented, he grouped by five; the accented 
click came fourth in the group, and it seemed longer than the rest. 
When the accented click was made more intense still, its time 
seemed longer than the rest. When one ot the ive wea made 
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weaker than the rest, they formed a somewhat irregular group that 
was unpleasant. The weak sound caused a disturbance in the grou 
which was not present when a louder sound was introduced. 
When all the clicks were made more intense, the rate seemed to be 
slower than at other times. 

Subject 15. Some musical talent and training. 

Time, .3sec. The sound suggested the clock. It was more easy 
and natural to regard every other one stronger. Groups of three, 
four and five were suggested. The 4-group was the most natural; 
the first and third clicks were accented. At times the 4-group 
seemed to divide into two 2-groups. When the subject attempted to 
compare the 3-group with the 4-group in point of their agreeable- 
ness, the three group appeared as three, with one sound coming 
between the groups, thus: 1, 2, 3, 1,—1, 2, 3, 1,—1, 2, 3, 1. i 
extra sound seemed to occupy a blank space between the three 
groups. During other experiments afterwards, the 3-group 
appeared in this form. The 4-groupe were easily grouped by two. 

hey would combine into no higher groups as simple 4-groups. 
The subject was able with great effort to combine two double 
4-groups. When the subject counted objects, he usually grouped 
them by twos. The objects seemed to be joined together by bars. 
Time, .57 sec. This rate was very quieting. The 4-group was most 
natural. The first and third or the second and fourth might be 
accented. A longerinterval appeared between the separate groups. 
A long interval generally follows the accented click whether it is 
imaginary or real. The subject regards real accents as extraneous 
intruders. They introduce a long interval, and for that reason the 
series seems irregular. By irregularity he understood a difference 
in time interval of the clicks. The accented click seemed nearer 
to the preceding click than the others. When two real accents of 
unequal intensity were put into a group of eight, the interval fol- 
lowing the more intense click was the longer, and gave to a series 
a very irregular appearance. When the accented clicks were 
dropped out, the series became regular again. 

Time, .268 sec. This rate was very favorable for voluntary 
changes of grouping. He could suggest any grouping that he might 
desire within limits. During every experiment the subject mani- 
fested a strong tendency to some kind of muscular movements. 
Any kind of muscular contractions would suffice as a suggestion of 
_@ grouping. He said he either counted the clicks or made the 
proper muscular adjustments for counting. There was mental 
counting always at the start. He made unconscious movements 
with the eyelids. Motions of the head were clearly visible the 
whole time. When the subject was asked to restrain all movements 
of which he was conscious, he said there was great difficulty in 
keeping the grouping. The telephone was disconnected, and the 
subject was requested torestrain his muscular movements or 
attempts to count. When the telephone was connected again, he said 
that the grouping had kept up during the interval. Although he 
had restrained visible motions, slight muscular contractions 
were observed in the eyelids at the proper intervals of the accented 
clicks. He said it was possible to keep the grouping by imagining 
a series of colors passing before the eyes. e spoke of a feeling in 
the eyes as ‘‘ muscular color sensation.’’ He seems to have felt an 
adjustment of the muscles ordinarily used in visual attention. At 
no time was he conscious of the muscular contractions of the mus- 
cles in the eyelids. 

Time, .57 sec. Every fifth was accented. The series wea grouped 
by five and the accented click came anywhere in the group. WowWee 
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more generally and naturally near the first place. Time, .268 sec. 
The 3-group couldbe suggested, and was more naturally accented 
upon the first, sometimes upon the third. The 6-group was strongly 
accented upon the third and slightly upon the first and fifth. 
a uniform series, the 5-group required a distinct effort and was then 
accented upon the last. In general the long and complicated 
groups were less differentiated; they ran together. The 6-group 
roke up into two 3-groups and the 8 group into two 4-groups. 
A 7-group was very difficult to get. It would run readily into an 
8-group. Time, .134sec. Every eighth was accented. The 8-group 
was pleasant at this rate. When the time was .116 sec. and every 
eighth accented, there was a tendency to group the 8-groups by two. 
During a subsequent experiment when the time was .116 sec., the 
series seemed to rise and fall in intensity with no definite grouping. 
Whenever an accent was put in, it made the series irregular and 
unpleasant. The series became pleasant in proportion as it was 
uniform, and with this rate the subject perceived only a rhythmic 
rise and fall in intensity. 

Subject 16. Considerable musical talent and training. 

Time, .3 sec. His first suggestiofl was that every other one was 
stronger in intensity, the stronger one coming first in the group of 
two. For a time, the subject did not discover that the sounds were 
uniform. He could suggest a 4-group, in which the first and third 
were accented, the first stronger than the third. It was difficult to 

et a 5-group, but when the subject did, the accents were upon the 

tand third. The 2-groups might be grouped by fives, in which 
case the first and third 2-groups were more intense than the others; 
4-groups of twos were accented upon the first and third 2-groups; 
2 and 3-groups of twos were accented upon the first. Higher 
groups of 3-groups as far as five were possible. The accents were 
he same as for higher groups of twos. Three-groups of three were 
the most pleasing. Higher groups of four were more difficult. The 
accents could not be kept clear. From early childhood, the subject 
has observed and taken pleasure in the rhythms in the sounds of 
the fanning mill, feed cutter and other machinery. The 4-rhythm 
was the prevailing rhythm with him. The puffs of the locomotive 
are grouped by fours, the first and the third being accented, the 
first stronger than the third. He associates the pendulum with the 
2-group. ith the 4-group, he associates the locomotive or a 
wheel turning around, making four sounds to each revolution. The 
3-group generally requires attention to keep it and a suggestion to 
begin. The 5- oup reaks up into a 2-group and a 3-group. The 
6-group generally divides into two 3-groups. Time, .176 sec. This 
rate seemed most favorable fora 6-group. It was composed of two 
3-groups, the subject visualizing the pendulum which grouped the 
3-groups by two. In general, the subject preferred short groups to 
long ones. The shorter groups were simpler. He preferred also his 
own accents to real accents. When he listened to the sound of the 
chronograph, which was distinctly rhythmical, he grouped the 
sounds accordingly. When he was dull and tired, faster rates were 
generally more satisfactory. 

The following rates were given in rapid succession: Time, .323 
sec. The clicks were grouped most easily by the pendulum-swi 
movement. The subject could visualize a revolving wheel whic 
made four strokes during each revolution and thus group by four. 
Time, .263 sec. The 4-grouping was decidedly pleasant and com- 
pelling. It required an effort of attention to group by three. He 
visualized the locomotive wheel with the 4-group. He could group 
the clicks by two with a pendulum-swing movement, bot “it wag 
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too fast to be real natural.’ Time, .137 sec. This was ‘a train at 
full speed.”” The rate was more pleasant and enlivening than any 
previous rate. It required very little effort of attention to get 
either a 3 or 4-group. A 6-group was easily suggested, but the 
group divided easily into two 3-groups. Time, .208 sec. The 6-group 
was less easy than it was with the previous rate. Time, .137sec. The 
clicks grouped readily by three or four. Higher grouping of 3- groups 
by two or three required a suggestion to start, and it seemed 
to continue of itself; 4-groups might be grouped by the pendulum- 
swing movement. Every sixth was accented. The 6-grouping was 
necessary and pleasant. The accented sound took away the effort 
that had been required before for a 6-grouping. The 6-group might 
be divided into three 2-groups or two3-groups. The accented sound 
always came at the beginning of the 6-group. Time, .167 sec. 
Every sixth was accented. The 6-group divided easily into three 
2-groups or two 3-groups. Time, .323 sec. Every sixth was 
accented. The grouping was by two. The accented sound 
ouped the 2-groups by three. The span for a 6-group was 
greeable. It was too long. The accented sound might be over- 
looked and the series grouped by four. Time, .167 sec. Every 
sixth was accented. It was less easy to overlook the accented 
click than before. The accent forced a grouping by three. 

Time, .263 sec. It was most natural to group by two with the 

endulum-swing. Time, .208 sec. A 4-group was most easy. 

en the subject heard the chronograph, which gave a 6-rhythm 
compounded of two 3-rhythms, he grouped the sounds accordingly. 
Time, 134 sec. A 3 or a 4 group was equally pleasant and easy. 
The sound of the chronograph, which now gave an 8-rhythm com- 
pounded of two 4-rhythms, compelled a grouping of the sounds 
accordingly. The following rates were given in rapid succession 
during a single experiment: Time, .268 sec. A 2 or a 4-grou 
was easy. 3-group could be suggested. Time, .208 sec. 
3-group was suggested, but a2 ora 4-group was easier. Time, .17 
sec. 3 or a 4-group was equally Pleasant and easy. There was 
no preference. Time, .116 sec. e series could be grouped by 
three or four. When every eighth was accented, the grouping was 
by eight. At first, the 8-group divided into two 4-groups. This 
disappeared, and the 8-group became pleasant and agreeable. Time, 
184 sec. Every eighth was accented. The 8-group divided easily 
into two 4-groups. The span was too long. ere was no satisfac- 
tion in the 8-group, for the accent did not come soon enough. 
Time, .208 sec. Every eighth was accented. This was distasteful. 
The feeling of suspense present before was greater still. Time, .268 
sec. Every eighth was accented. The suspense was still greater, 
and the 8- group broke up into two 4-groups. Time, .116 sec. There 
was no accent. This rate, which had given before an agreeable 
8-group, when every eighth was accented, yielded to an 8-grouping. 
There was a slight tendency for the 8-group to divide into two 
d-groups, the first of which was more emphatic. 

ubject 17. Some musical talent and training. Accustomed to 
introspective study. 

Time, .3sec. In the first place, the grouping was by two, and 
almost immediately and without effort it changed to a 4-group. 
When each click was attended to separately, they all appeared 
be of the same intensity. Suddenly the subject began to group by 
four. He felt a tendency to count it off to himself. Sometimes the 
4-group appeared as two 2-groups. Then he thought there was an 
irregular nterval—a difference in the time of the clicka. Keinen 
imagined that a fainter sound was heard between ‘he antun Cicss. 
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Each click was grouped with the fainter sound following it, and 
these groups grouped by two. Breathing seemed to accommodate 
itself to the 4-group; inhalation lasted during one group of four 
and exhalation during another. When every third was accented 
and time .208 sec., the subject felt a strong tendency to inhale dur- 
ing one group and exhale during another. 

Fach group is attended with the feeling of having completed a 
member of the rhythm. The groups stand out as unities—as wholes 
—and as each group becomes complete, there is a striving for the 
next. The subject has a tendency to count the clicks by fours or 
other numbers. When he attempts to suggest a 3-group, the third 
click seems to repeat itself thus: 1, 2, 3, 3,—1, 2, 3, 3,—1, 2, 3, 3. 
He succeeded, however, in getting a real 3-group by counting and 
nodding the head with the accented click. When he attempted to 
group by five, the accents seemed to crowd along until it brought 
six intothe group. The first three clicks seemed to come in the 
time of two and the rest were irregular. When he succeeded in get- 
ting a 5-group, it was accented upon the second. 

ime, .965 sec. The 2-group was the most natural, but it was 
imperfect. Time, 1.615 sec. The subject was able by strong effort 
to group by two, but the sounds seemed more naturally to appear 
uniform. 

Subject 18. No musical talent and no interest in music. 

Time, .352 sec. This was a very pleasant rate. Other rates 
seemed either too slow or too fast. By no suggestion could any 
kind of grouping of the sounds be effected. The subject declared 
that they were all uniform in intensity. 

Subject 19. Some musical talent and in training at the public 
school. 

Time, .268 sec. The subject likened the series to droppin water. 
It was suggested to him that perhaps some sounds were louder than 
others, when he said that every fourth seemedlouder. Againit was 
suggested that possibly every third was louder, but the subject 
would not agree to it. When every third was strongly accented, 
the grouping was by three. When the accent was dropped out, the 
subject returned to a 4-group. When he listened to the sound of 
the chronograph, which was making a double 3-rhythm, he 
grouped the sounds accordingly. 

Subject 20. Some musical talent and good training. 

Time, .268 sec. The sound was likened to dropping water. It was 
suggested that the clicks grouped together in some way, and the 
subject replied that they were grouped by four. Again it was sug- 
gested that some other grouping was possible. This, the subject 
said, was by three. After reflecting and counting for a moment 
the grouping was thus: 1, 2, 3, 1—1, 2, 3, 1—1, 2,3, 1. The first and 
third were accented in the 4-group. 

Subject 21. Physicist. 

Time, .30 sec. e sound suggested the pendulum. A loud click 
corresponded to one swing anda softto the other. He visualized a 
conical pendulum, which struck at several points in its swing and 
thus grouped the sounds by other numbers than two. He seemed to 
attend now to the series of clicks and then to relax and attend 
again. During the ‘strains of attention,” he might grasp three or 
four clicks. A feeling of relief followed each strain of the attention. 
All the muscles of the body seemed to point toward the source of 
the sound. They alternately contract and relax with the successive 
strains of the attention. The first click in each group was accented. 

Subject 22. Some musical talent. 
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Time, .3 sec. The clicks were grouped by four. Time, .78 sec. 
This rate was too slow for any grouping. It did not even suggest 
the clock tick. Time, .156 sec. This rate was too fast for easy 
Grouping in any way. 

Subject 23. 

Time, .268 sec. The prevailin group was four. It was difficult 
to suggest any other. e sound of the chronograph, which gave a 
6-rhythm compounded of two 3-rhythms, was scarcely sufficient to 
break down the tendency to group by four. The subject had 
worked in the same room with the chronograph, and had become 
more accustomed to the 8-rhythm than to any other which the 
chronograph made. 

Subject 24. 

Time, .268 sec. The clicks grouped immediately by two. There 
seemed to be a difference in uality. When every fourth was 
accented, they were grouped by four. A longer interval preceded 
the accented click. en every eighth was accented, the clicks 
were grouped by eight and a longer interval preceded the louder 
sound. 

Subject 25. Some musical talent and training. 

Subject has noticed his tendency to group objects and sounds 
before the experiment. Objects passing rapidly before the eyes 
are grouped eight, those passing slower, by four, and those 
passing very slowly, by two. Time, .78 sec. very other sound 
appeared to be of sharper tone than the rest. The sharper toned 
click grouped with a weaker and came first. Time, .115sec. He 
grouped by eight. When he gave attention to the pulse, he seemed 
not to hear the clicks coming near or just after the heart-beat. 
The clicks between the heart-beats were more distinct. No 
grouping of the sounds would persist long. The accented sound 
a the group generally came first, but it might come anywhere in 

e group. 

Subjec 26. Some musical talent and training. Laboratory boy. 

Time, .323 sec. The most natural form of grouping was by two. 
The first was accented. When he suggested a 3-group, the rate 
seemed to be slower, and then the clicks seemed to be of the same 
intensity. When every third was accented, the accented click 
came first in the group, and was preceded by a longer interval. 
In whatever position an accented click stood, it was preceded by a 
longer interval. With uniform sounds the 4-group was accented 
upon the first and third; the first was stronger than the third. 

Subject 27. Some musical talent and training. 

Time, .3sec. The most natural form of grouping was by two. 
The first was accented. He was able to suggest groupings by three 
or four. The first sound in either group was accented. 7 tapping 
with five fingers, and striking much harder with the fifth he was 
able to suggest a 5-group. It seemed to be a matter of the imagi- 
nation largely whether there was arhythm. When he thought of 
a clock or some other rhythmical machine, the series tended to 
group according to the suggestion. The sound was most naturally 
associated with dropping water. 

Subject 28. No musical talent. 

Time, .536 sec. It was possible to group the series by three, four 
or five. The 4-group was most natural. From early childhood the 
subject has observed the 4 rhythm in the puffing of the locomotive 
especially, and in later years the same rhythm has been observed 
in clocks, metronome, hammering, walking, and in all auditory 
impressions that approach a regularity in sequence. ‘Ths Yoytnm 
is clearest in the sound of the locomotive. The fret wd Wits 
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sounds in the group are accented; the first is generally more 
strongly accented than the third. When the sounds of the loco- 
motive become very rapid there is no definite grouping, simply a 
periodic rise and fall in intensity. Time, .268 sec. This was 
especially favorable for the 4- group, and the 3-group could not be 
easily suggested. Time, .208 sec. e 4-group was most natural. 
It was possible to suggest a 2-group by striking heavily on every 
other sound. The grouping, however, wasvery monotonous. Bo 
the 3 and the 5-group were very difficult. Time, .268sec. Although 
the 3-group was difficult at this rate before, it could be easily sug- 
gested this time. Time, .17 sec. The clicks were grouped by four 
and the 4-groups tended to group by two with the pendulum-swing 
movement. If the grouping was held down to a plain four, it be- 
came unpleasantly monotonous. Time, .134 sec. e series tended 
to appear in the form of a periodic rise and fall in intensity. The 
periods were about equal to the time of an 8-group, and with a slight 
voluntary effort the series grouped by eight. The 8-groups tended 
to group by two with the pendulum-swing movement. Duringa 
subsequent experiment with the same rate, the subject felt a ten- 
sion in the eye muscles which grouped the series by eight ; four 
sounds occurred during the upward movement and four during the 
downward. 

Subject 29. Some musical talent and training. 

Time, .268 sec. When the subject thinks of a clock the series 
groups by two, but when he thinks of hammering, the clicks 
appear to be of the same intensity. He could suggest a 3 or 
4-group, but the 2-group was most natural. Time, .208 sec. He 
finds it easy to count almost any rhythm as faras‘nine. The longer 
rhythms tend to divide into shorter ones. The subject found it 
difficult to keep from thinking of a clock tick, which suggested the 
2-group. Time, .17 sec. The subject still grouped by two and 
thought the rate seemed to be faster when he grouped by two than 
when he suggested other groups. 

Subject 30. No musical talent. 

Time, .268 sec. By no suggestion was it possible for the subject 
to effect any kind of grouping of the sounds. It appeared as a dead 
monotonous series, with which he could not avoid the association 
of a pile-driver. 

Many other persons who simply came in as visitors, were experi- 
mented upon with results which confirmed the foregoing records. 
No especial account was taken of them. More than fifty persons 
in all were experimented upon, and only two failed to effect some 
kind of grouping in the clicks which they heard. In general it ma 
be said that the younger and less educated yielded more easily an 
quickly to the suggestion of a rhythmical grouping. 


The first point in the preceding records to which attention 
is called is the rhythmical grouping of the sounds. The 
grouping was the same in every case. It was accomplished 
by accenting regularly certain sounds more than others. 
The weaker or less accented sounds seem to run together 
with the stronger, and to form organic groups which are 
separated from one another by intervals which are apparently 
longer than the interval which separates the individual clicks. 
Such rhythmical grouping has been observed frequently at 
other times by many persons. Several of the subjects testify 
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to have known of their tendency to group the puffs of the 
locomotive, even in early childhood, and they have taken 
great delight in it. With us this habit of grouping the puffs 
of the locomotive when it was starting slowly or pulling up a 
grade became so strong, even in early childhood, that it led 
to all kinds of speculation as to the cause. The puffs are 
grouped by four. The first and third are accented, the 
first generally stronger than the third. No other grouping 
ever seemed possible until it was found in the experimental 
work that the tendency to group by four was only a habit or 
association. The puffs of a locomotive may now be grouped 
by two or three, but the association of the drive-wheel making 
one revolution to four sounds renders any other form of 
grouping than by four difficult. When the engine runs very 
fast, the sounds seem to rise and fall in intensity at regular 
intervals. 

A kind of rhythm is also observed in the noise of mill- 
wheels. The winnowing machine and feed cutter, such as 
are found upon many farms, produce a rhythmical sound 
which few persons fail to observe. Long association in early 
childhood with such rhythms stamps them upon the mind so 
firmly that they become a mental habit. Children eitber 
fancy or perceive rhythms in many sounds; they indicate 
this by their attempts to reproduce the sound of machinery 
or of locomotives. Some railroad engineers believe their 
engines sing tunes. The same engine under like circum- 
stances always sings the same tune. 

Several experimenters have also observed this same group- 
ing of rhythmic sounds. In the work undertaken by 
Dietze! in Wundt’s laboratory upon the Umfang of con- 
sciousness, this rhythmical grouping of the sounds of the 
metronome was observed and employed to determine the 
length of the mental span. The grouping was accomplished 
by intensifying voluntarily certain sounds and subordinating 
others to it. By grouping the sounds first by eight and then 
the groups of eight by five, it was possible to grasp forty 
sounds. Wundt says it is impossible to restrain this group- 
ing absolutely. It may be confined to a 2-group, beyond 
which it cannot go within certain limits. Four sec. is the lower 
limit, and .11 sec. is the upper limit. The most favorable 
rate is .2 to .3 sec. Wundt refers this grouping to the ripen- 
ing of the concept on the wave of apperception. As we shall 
see later, it is possible to restrain this tendency to group 
sounds. The difficulty was with Wundt’s apparatus. The 
two sounds heard during a complete swing of the pendulum 


4Wundt, Physiologische Psychologie, Vol. II. p. 73. 
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of the metronome are not of the same intensity or quality, 
and hence the impossibility of restraining the grouping by two. 

Angell and Pierce,! in their experiments upon attention, 
state that one subject noticed a rhythm in the sounds with 
which he felt a tendency to muscular contraction—nodding of 
the head and beating time with the fingers. 

In neither of these experiments could the experimenters be 
sure that there was not some difference in the sound which 
would suggest a rhythm. The importance of an absolutely 
uniform series of sounds cannot be too strongly insisted upon. 
A difference in sounds which would ordinarily remain 
unnoticed, is sufficient to suggest a rhythm. This will be 
seen when we come to discuss the voluntary changes of the 
grouping and the ease of suggesting such a change. In the 
present experiments the greatest precaution was used against 
any variation in the sounds that would suggest or impose a 
grouping. The only possible source of such a variation 
would come from a difference in the resistance between the 
mercury and platinum. If the mercury were dirty or the 
platinum points were not sufficiently immersed to form a 
good contact, or the mercury were to adhere to the points as 
they were withdrawn, a difference in the intensity of the 
sound might be heard. The mercury was carefully cleaned 
every few days, or fresh mercury put in. The platinum 
points were filed smooth and kept brushed. Strongelastics were 
attached to each key, so that when the keys were released there 
was no delay about reacting. If then there were any varia- 
tions, since there were five sets of keys, it ought to recur 
every fifth sound; but as a 5-rhythm was always found very 
difficult, and a 2, 3 and 4-rhythm easy, we have strong 
ground for believing that any variations except those which 
were intended were so small as to have no influence upon the 
rhythmical grouping. We have, then, the testimony of allthe ° 
subjects that the clicks seemed uniform in intensity. 

Subject 2 always heard a uniform series for a time after a 
change of rate, or at the beginning of a new experiment. 
His tendency to group was so strong that he could avoid it 
only by imagining some one pounding in the distance, or 
some objective thing that was perfectly uniform. Sub- 
ject 3 did not feel any tendency to group the sounds until 
after he had tried several suggestions. Subject 9, taking a 
critical attitude, was inclined to believe for a time that the 
clicks were all of the same intensity. After a few moments. 
it required an effort, which was like ‘‘ looking long into the 
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future,’’ to avoid a grouping. ‘‘I find no rhythm,’’ he says, 
‘¢as long as I hold my breath and stick to it.’ When sub- 
ject 11 gave close and critical attention to the sound, there 
was no grouping. In order to get a notion of a rhythmic 
series—one of uniform intensity—subject 12 turned his atten- 
tion ‘‘ backward ’’ and saw a series of images to which he 
was adding one all the time. He throws his attention upon 
what comes, and studies the nature of the sounds to see if the 
timbre remains the same. Subject 17 says that when each 
click was attended to separately, they all appeared to be of 
the same intensity. He said he experienced no such difficulty 
in avoiding a rhythm as the statement of Wundt had led him 
to suppose. Subject 25 could group the sounds, but he was 
more inclined not to do so. If he suggested a grouping, it 
did not persist. Subject 27 found it more natural to associate 
the sound with dripping water. Subject 29 made the series 
appear uniform when he thought of hammering. Subjects 18 
and 30 could not effect any grouping at all. Upon this 
evidence we may safely rely upon having secured a series of 
impressions that was uniform for sensation. It is also true 
that though the rhythmical grouping ofa series of uniform 
sounds is difficult to avoid, this tendency may be restrained 
within the limits spoken of by Wundt. Our own experience 
tallies with those above. When the attention is directed to 
each single impression, and af attempt made to study the 
timbre, it is possible to restrain the rhythmical grouping of 
the sounds. But when the series is attended to as a whole, 
this grouping takes place involuntarily. 

The character of the sound employed in the experiments of 
Dietze differed greatly from that used in these experiments. 
The click of the telephone is about as simple and instantaneous 
@ sound as it is possible to produce. The plate in the 
telephone vibrates a very short time. For that reason its 
chief characteristic is intensity; it does not persist long 
enough to establish its pitch and timbre. The mind has very 
little to work upon. It can construct variations only in 
intensity, for which reason the carrying power is greatly 
reduced. The sounds can be subordinated with respect to 
intensity only, and unless great intensive variations can be 
made, the mind will lose its grasp, and the grouping break 
up into single impressions. This phenomenon was observed 
several times, and in particular by subject 15. The sound of 
the metronome which Deitze employed is full and rich and 
has greater carrying power. Any experiments upon the 
carrying power of the mind must take into consideration the 
character of the sound. Dietze was able, by strong voluntary 
effort, to carry the grouping much farther than any subiectin 
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this experiment was able to do with the clicks of the tele- 
phone. The explanation is to be found partly in a differ- 
ence between the two sounds and partly in a different method. 
The subject in these experiments was requested to group the 
sounds, not by voluntary effort, but only so far as it was 
found easy and spontaneous. There was no attempt to force 
the grouping as far as possible, or even to force the grouping 
at all. It was the spontaneous and involuntary grouping 
that was studied. 

In a study like this, which is purely introspective, the 
experimenter must rely upon the integrity of his subjects. 
There is and can be no test of the accuracy or truth of the 
results, except the uniformity which they show. If, however, 
each subject is unaware of the object to be obtained by the 
experiment, and of the opinions of every other subject, and 
renders his judgment without any interest in the results or 
without any preconceived notions of the experiment, the 
judgments are no more subject to error, and have about 
the same value as judgments in psycho-physical experi- 
ments. Certain attitudes, habits, and characteristics of mind 
do, however, affect results in certain ways which are injurious 
to the experiment. Some attention was paid to the attitude 
and method of the subjects in making judgments. A few words 
in regard to this may not be out of place. There are three 
classes of psychological subjects. The first includes those 
persons who yield immediately to any suggestion that is 
offered. This attitude results, then, from a social practice. 
Iu society, people do not wish to antagonize others. They 
instinctively give assent to any opinion. In an experimental 
investigation, if the operator will just give the slightest hint 
of his theory or preference they will add the weight of their 
Opinions. If the operator leads them into giving an opinion 
which is opposed to his theory, ‘‘ consistency becomes a 
jewel ;’’ they stick to their opinion stoutly. If the experi- 
ment shows plainly that they are wrong and it is preposterous 
to hold such a view, they make a compromise with their 
former position and try to excuse themselves for having been 
led astray. They remain respectfully silent afterward and 
avoid, if possible, giving an opinion. If they are forced to 
make a judgment, they do it tentatively; they are not sure. 
Of a number of possible views they cannot make up their 
minds which is the correct one. They generally hair-split 
until they find out someone’s opinion and then agree with that. 

The second class of subjects includes those who take a mod- 
erately critical attitude. They are concerned in others’ 
Opinions in so far only as other opinions suggest different 
points of view. They give their own opinions when they 
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have considered all the phases of the experiment that are sug- 
gested to them. They are unconcerned about the outcome of 
the experiment. They are not dogmatic; they might have a 
different opinion under different circumstances or with further 
consideration. In the light of the evidence before them, they 
hold to a certain view. 

The third class includes those persons who are excessively 
critical. They incline always to an opposite view. The 
experiment is not conducted properly to suit them; they are 
not in their best mood for judgment. They are sure to take 
ground against some one’s opinion. If they cannot get any 
clue to others’ opinions, they are doggedly silent or quibble, 
and refuse to answer except they qualify their answers to 
such an extent that the answer means nothing. This class of 
subjects is intellectually dishonest. If they are compelled 
to answer, they indulge in hair-splitting differences between 
their opinions and those of some others. 

When the experimenter is compelled to rely entirely upon 
the judgment of his subjects, he must study them carefully 
and use the opinions of certain subjects in so far only as he 
finds that they harmonize with the general results. It is a 
fact which every psychologist must understand that certain 
classes of persons are incapable of introspection. The first 
class to which we referred are unfitted, because of habits of 
too free judgment and of always agreeing with others. The 
third class are rendered unfit for introspection from habits of 
too free judgment in regard to matters thatconcern themselves, 
and from an unnatural bias toward the negative. They are 
inclined to make too much of their individual opinions. In 
making out the results, the investigator cannot rely much upon 
individual opinion. Where there is almost perfect uniformity, 
the results may be given in tabulated form; but a large space 
must be given to merely individual opinion. 

We have then to inquire first in regard to the certainty of a 
rhythmical grouping of a series of absolutely uniform sounds. 
The point does not need argument; the preceding records show 
how strong is this tendency. Only three out of fifty or more 
persons tested would agree that it was easier to hear each 
click separately. In addition to the records given above, 
several subjects were asked to give a written statement of 
their impressions of the experiment. In one case definite 
questions were asked in writing. 

(A) ‘‘As far as I can recall my impressions at the different 
occasions on which I listened to the series of sounds from 
your apparatus, they appeared to me always as a sequence of 
groups containing the same number of elements. The excey- 
tional cases where the impression was that ol a sequences ot 
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single sounds, were those in which the period of the sequence 
was at its longest. For any given rate there was in general 
one certain number of elements of which the groups more 
naturally consisted than any other: but I found, too, that the 
sequence took on instantly the character of almost any other 
grouping that was suggested, whether by word or sound. As 
to the psychological nature of this phenomenon of grouping, 
it is a difficult matter to give an opinion. I found the effort to 
determine whether or no there were any recurrent differences of 
sensation in the sequence a great strain upon the powers of 
attention. The grouping had in general the appearance of 
being forced on the mind by the sounds rather than that of 
being imposed on them by it.’’ 

(B) ‘‘A series of clicks may be given in such manner that 
by giving the closest possible attention they seem to be 
uniform both as to intensity and interval. This degree of 
tension (of attention) can, however, be maintained for only a 
few seconds. When the attention is moderate, the clicks tend 
to fall into rhythmic groups, the number of clicks falling into a 
group varying with the rate of the clicks. Slower than a cer- 
tain rate no rhythm is felt. With more rapid rates two clicks 
form a group, the accent falling on the first and an interval 
occurring after the second. Faster still, four clicks form a 
group with accent, primary on the first and secondary on the 
third, and an interval after the fourth. This seems a very 
pleasing rhythm to me, more so than any other. A still more 
rapid rate gives eight in a group. This becomes visualized 
quite strongly in my case. It is exceedingly difficult for me 
to hold the series of clicks out of some of these rhythms. 
They fall into one or the other types (according to rate) 
almost irresistibly. At some rates I was able to get a 
3-rhythm, accented strongly on the first.”’ 

(C) “With regular ticks within certain limits, I do not 
perceive them as distinct separate ticks, but from the first I 
group. With slower rates, the grouping is two by two, which 
passes very easily into four, subdivided into two. With 
faster rates, the tendency is to perceive the grouping into 
fours, divided into two, or to perceive the grouping into 
threes. The quicker the rate, the larger the number of ticks 
entering into the groups up to about six. Below the lower 
limit, the ticks are first perceived separately with a tendency 
to fall into twos, this tendency decreasing as the rate 
decreases. Above the upper limit, the grouping becomes 
vague and the tendency is to perceive the ticks as separate 
and individual. In general the grouping can be changed 
within certain limits.’’ 
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“The groupings influence one another. There is a tendency 
to become habituated to a grouping. A grouping heard in 
one rate is likely to repeat itself in a subsequent rate. It is 
difficult to be perfectly passive when one knows he is to find 
a rhythm.”’ 

(D) ‘It seems to me easier to group the clicks unless they 
are very slow; but I do not find it so difficult to perceive them 
singly as I should have inferred from Wundt’s remarks on 
Dietze’s experiments. Having now tried many times when 
the grouping was strongly present, subjectively (voluntarily) 
or objectively, I think I am a little more inclined to discover 
groupings. It seems to me that I do not lengthen, but rather 
intensify one or more of the sounds. Perhaps, however, the 
change is more in quality than in intensity, or perhaps an 
aecompanying impulse of the diaphragm, stress in the men- 
tal counting, etc., etc. Possibly, however, I do also 
lengthen the stressed sound at the same time; but the 
lengthening is not so clear as the stress. Jl infer from my 
experience as a subject that the rates from 1 or 2 per sec., up 
to 6 or 8 per sec., are best; probably about 4 per sec. being 
the best. The fast rates are better for groupings by four, the 
slower for groupings by two. Three-groups, 5-groups and 
higher groups do not occur spontaneously with me, though 
3-groups are not hard to start by counting. Perhaps 2-groups 
go easiest of all with me. There is a sense of expectation of 
‘hope deferred’ when the rateis too slow — or, at least, a 
feeling of ‘too slow,’ like traveling in aslow train, although 
you have plenty of time. 

«This probably increases with the length of the group. The 
span of the respiratory rhythm is exceeded, and instead of 
being able to tell off a whole foot of the rhythm with one 
breath, several breaths intervene between those that mark the 
accented sounds. With small groups and rapid rates there is 
a feeling of hurry. The motion is too quick and short. There 
is none of the repose—the swaying, the grace, the easy fulfill- 
ment of expectation that a slower rhythm possesses.’’ 

This rhythmical grouping was a series of efforts to attend 
to the sound. The grouping results from a sequence of acts 
of attention. When the attention is directed to the sensation, 
it lays hold upon the first impression with great force and 
makes it the sole object of consciousness. If this were the 
only sound, the attention would turn to something else, but 
as succeeding impressions follow before the first wave of 
attention has subsided, they are seized upon with less force 
than the first impression, and are subordinated to it in differ- 
ent degrees according to the strength of the apyercepuve er. 
Subsequent waves of attention follow the game process BA ONS, 
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as the will directs the attention to the phenomenon. The 
attention accommodates itself to a certain number of impres- 
sions, which fall easily within the period of a wave, providing 
there is no objective difference in the impressions. If there 
is a regularly recurrent difference, this becomes the signal for 
a new act of attention, providing only that the span does not 
exceed or fall much under the normal period of a wave. If 
this recurrent difference follows at too great intervals, the 
attention breaks up the span in two portions, the one more 
emphatic than the other. If it follows at too small intervals, 
these periods fall together into group, first of two and then of 
larger numbers. The too great interval is marked by a feel- 
ing of suspense, and the too short interval by a straining 
after something more. 

The number of uniform elements which may enter into a 
member of the sequence is not determined wholly by the time 
interval which separates them. Previous mental habits and 
associations influence the number of elements in the members 
of the sequence. All individuals are more habituated to two 
and its multiples than they are to three. There are also many 
associations which will suggest groupings by two and four. 
All ordinary muscular movements follow a rhythm of two. 
The associations of four are far more frequent than those of 
three. For this reason to a large extent, groups of two and 
four prevail. Several subjects have described this effort of 
attention in a manner which deserves notice and which shows 
very well the nature of the act. 

Subject 7, speaking of his grouping by eight, says he is not 
able to ‘‘round-up’’ until he comes to eight. There was 
feeling of completeness about the 8-group with a certain rate. 
Subject 9 says there is a slight feeling of muscle tension in the 
ear, sometimes in the back of the scalp. He attends, relaxes, 
and attends again. There is an innervation of the muscles 
connected with attention. Subject 12 describes his feeling 
about the grouping as a tendency ‘‘to go back’’ when he has 
heard three or four clicks, as the case may be. This is a 
‘¢ mouthful ’’—a unity, and, when he has one, he seeks to get 
another. Subject 11 describes his feeling as a series of efforts 
of attention. He grasps and grasps again Subject 17 says 
each group is attended with a feeling of having completed a 
member of the rhythm. The groups stand out as unities—as 
wholes—and as each group becomes complete, there is a 
striving for the next. Subject 21: ‘‘I attend now to the 
series of clicks, then relax and attend again. During the 
strains of attention, I may grasp three or four clicks. A 
feeling of relief follows each strain of attention. All the mus- 
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cles of the body seem to point toward the source of the sound. 
They alternately contract and relax.’’ 

This is the rhythm in the attention to which a reference was 
made above. The view taken, then, was that only one undi- 
vided state of consciousness might arise during each pulse or 
wave of attention, and that the number of objects which can be 
grasped in that state must form an organic unity or be pre- 
sented as a single object—have the appearance of a unit. 

A given number of auditory impressions within certain 
time limits, when presented in such a way that there is a 
kind of subordination among them with respect either to 
time, intensity, pitch or quality, or with respect to any 
two or more of these properties, always stand as a unit in 
consciousness. They form an organic unity which is the 
essential condition of a number of impressions entering into 
a state of consciousness. If such organic unity does not exist 
and it is possible to make it, the mind imposes such an 
arrangement upon a given number of the elements that they 
may enter into a state of consciousness. The essential con- 
ditions of forming such a unity among sounds is a regular 
temporal sequence within limits which shall be named here- 
after, and perfect uniformity in intensity, pitch and quality. 
Regular variations within limits with respect to intensity, 
pitch or quality, or to any two, or to all of these together, 
will effect a subordination among them sufficient to constitute 
an organic unity. There is a temporal limit within which 
these variations must occur in order to form such a unity. 

The test of how many auditory impressions might be 
grouped together was the ease and pleasure which the subject 
found in doing so. If he were compelled to keep up a con- 
stant suggestion of a particular number in order to group the 
clicks so, noaccount was taken of it. If, after suggesting a 
grouping, it should persist until some other suggestion was 
made, the rate was considered favorable for that form of group- 
ing. The subjects have described some groupings as most 
natural, easy or pleasurable, and others difficult or displeas- 
ing. The groupings which were spoken of as natural, easy 
or pleasurable, are gathered together in the following table, 
with the time, to determine what rates have been found best 
adapted to the different forms of grouping. 

In the following table are brought together the judgments 
of all those subjects with whom extensive observations were 
made. The number of the subject is given in the first column 
at the left hand, and in the columns to the right are given the 
rates in thousandths of a second, at which a certain form of 
grouping was found pleasant and easy. The designations at 
the top of columns 1, 2, 5, 8, 10 and 13 are suficientty Sear. 
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The others require further explanation. In column 3 are given 
those rates at which the subjects found a 2-group more easy, 
but there was a straining for a larger group, or the 2-groups 
seemed to group by two. The rate was a little fast for a 
2-group, and yet it was not more pleasant to group by foar. 
In the same way certain rates were found at which a 3, 4, 6 
or 8-group was easier than any other, but it was a little too 
fast for simply grouping by these numbers, and hence the 
groups tended to group by two. This was generally spoken 
of as the ‘‘ pendulum-swing movement.’ Still other rates 
were found at which a 4, 6 or 8-group was more pleasant, 
and yet the rate was too slow, and the group tended to divide 
into two smaller groups. In column 15 are given those rates 
at which there was no distinct grouping—simply a periodic 
intensive change in the series. Rates at which there was no 
appearance of a group are given in column 16. 

Multiplying the average rate for each form of grouping by 
the number of clicks in a group, we get as the length of groups: 


Lower limit for no group, 1.581sec. Average variation, .29 sec. 
Average length of 2-groups, 1.590 “ “ “ 328 << 
66 “« ic 3 6c 1.380 “i 


66 3 .204 6“ 
6¢ ce “« 4 “6 1.228 66 6é 66 .068 “6 
“ ce 66 6 “« 1.014 “6 “6 ce .028 ée 
6é ce «u 8 éé 1.160 66 «“« 66 .025 “ 


The foregoing table shows that the lower limit for the 
rhythmical grouping of sounds is near 1.58 sec. Some sub- 
jects are able at times to group sounds that are separated by 
this interval, but as a general rule spontaneous grouping has 
ceased. The records give several instances where the sub- 
ject has visualized the pendulum with this rate, but he had a 
feeling that the pendulum reached its full swing before he 
heard tbe click. The upper limit at which spontaneous 
rhythmical grouping ceases cannot be far from .115 sec. 
Several subjects declared their inability to make definite 
groups at a rate less than this. Others perceived only a 
periodic rise and fall in the intensity of the sound ; there was 
no definite grouping. 

Between these limits there was some form of rhythmical 
grouping which depended in a large measure upon the rate. 
The average of all the rates at which a grouping by two was 
found easy and natural has been taken and multiplied by two 
to find the average length in time for the 2-groups. The 
same has been done for groups of three, four, six and eight. 
The averages for groups of all forms are found not to differ 
greatly, when we consider certain facts which influence the 
length of the group. The average length of 2 and 3- 
groups is somewhat greater than the average for groups of 
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six and eight. The explanation for this is to be sought in 
the fact that persons are more accustomed to rhythms of two 
and four than to the longer rhythms. 

The average variation for 2 and 3-groups is greater 
than for groups of four, six and eight. The associations with 
the 2-rhythm are far greater than with any other, and these 
associations tend to suggest the 2-group where it would 
not otherwise occur spontaneously. Long experience with 
clocks that vary greatly in their rates of ticking has much to 
do with the wide limits within which the 2-rhythm is possible. 
The 3-group is a more rare form of grouping, and only a few 
subjects succeeded in suggesting it easily. For that reason 
it is not surprising that the average time of the 3-group 
should differ greatly from the others. Then the power to 
carry one or two impressions in the mind is greater, and they 
can be held longer. The actual span for two clicks in a given 
time is only a little more than half the span for eight clicks 
in the same time. In the first case almost half the interval 
is a pause between the groups, and in the second the pause 
takes up less than one-eighth of the interval. 

There are several facts, as the records have shown, that 
tend to make the length of groups vary. Several subjects 
were predisposed to groupings by four. This number has had 
a peculiar charm for one from early boyhood. It was his num- 
ber in school, and ever since, objects that were grouped by 
four, or that could be grouped by four, have had an especial 
attraction for him. Four impressions, of whatever sort, 
always arrest his attention. For this reason he attempted to 
group all rates by four, even though it required strong effort 
to do so. With two exceptions, all subjects had the prevail- 
ing tendency to group by four. A second fact, which in- 
fluenced probably the grouping to some extent, was that when 
a subject found it easy to group a given rate by four he 
became somewhat habituated to a 4-grouping, and was in- 
clined to group the succeeding rates by four, unless they 
differed greatly. Ifa very slow rate followed a faster one, 
which had been grouped by three or four, the subject tended 
to imagine intermediate clicks between the actual clicks, and 
still to group by three or four, as the case might be. (See 
the records of subjects 1, 6, 12, 13 and 17.) Taking all the 
forms of grouping together, the average time is taken to indi- 
cate the normal period of a wave of the attention which does 
not exceed greatly one second. A spontaneous effort of the 
attention, or with Wundt a wave of apperception, endures 
about a second or more. We do not, however, hold that 
there is an absolute psychical constant, even for the individual. 
No other fact is more certain than that the condition of the 
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subject, as regards fatigue and previous engagement, has 
much to do with the rate at which a certain group is found 
pleasant and agreeable. (See the records of subjects 1 and 3.) 
_ Before leaving the subject, let us call attention to the 
averages for groupings that are intermediate between two 
and four, four and eight, and three and six. The averages 
for the rates at which these groups were observed lie between 
the average rates for the groups between which they stand. 

A further method of testing the normal length of a sponta- 
neous effort of attention was soughtin this way. An accented 
sound every sixth or eighth was introduced into the series, 
and a number of different rates were tried, until one was 
found at which the group seemed most pleasing and natural. 
If the rate was too slow for easy grouping, the subject per- 
ceived a feeling of suspense. A slower rate still, caused the 
group to divide into two parts, or at least the subject felt a 
. tendency to divide the group. A still slower rate generally 
caused the long group to disappear entirely, giving place to 
a number of small groups which were equal to the long one. 
If the rate were too fast for easy grouping by six or eight, 
the groups tended to group by two with a kind of pendulum- 
swing or wave-like movement. Before trying a subject upon 
an accented series of six or eight, he was given a number of 
rates with uniform clicks, beginning with a slow rate. The 
purpose was to determine to how great an extent the form of 
grouping changed with different rates, when they were given 
in close succession. The results of the experiment with a 
series of uniform rates are given in the first part of the fol- 
lowing table. The results of the experiment when every sixth 
click was accented are given in the second part, and when 
every eighth click was accented, in the third part: 
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UNACCENTED SERIES, PART I. 
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ACCENTED 6-GROUP, PART II. 
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ACCENTED 8-GROUPs, PART III. 


Subject 4. .268 .208 17 134 116 


4-group. 4-group. Two 8-group. 
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With the unaccented series, the 6-group was found natural 
twice near the rate .167 sec. When every sixth sound was 
accented, the most pleasant rate for the 6-group was .167 sec. 
At the rate .137, the 6-groups group by two. At the rate 
.208 sec., they were difficult to grasp. Atslower rates, there 
was a feeling of suspense, or the group tended to divide into 
two 3-groups, or the subject was more inclined to group by 
four in spite of the accent. According to this, the 6-group is 
found most natural and pleasant at the rate .167 sec. By 
multiplying this by six, we will get as the time limit for the 
6-group 1.002 sec. 

With uniform series, the 8-group was found most natural 
and pleasant, once at the rate .208 sec., once at the rate .134 
sec. and twice at the rate .116. When every eighth was 
accented, the 8-group was found most pleasant at the rates 
.134 and .116 sec. The average rate for all is .130 sec., 
which, when multiplied by eight, gives 1.04 sec., the time 
limit for the 8-group. The difference between this and the 
time for the 6-group is very small, and at the same time they 
agree véry well with the times for the same groups in the pre- 
ceding table. The general fact of certain rates being better 
adapted to certain forms of grouping is pretty well established. 
This adaptation of a particular form of grouping to a certain 
rate depends upon the fact that the length of the group cor- 
responds to the normal period of a wave of attention. The 
lack of adaptation results from cutting short the normal wave. 
For a fuller account of the different states of tealing, ana, 
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with different rates for a certain group, the reader is referred 
to the records of the experiments upon subjects 10, 11, 13 
and 16. 

The conscious state accompanying each wave of attention 
grasps together or unifies all the impressions that fall within 
the temporal period of a wave. As the result of a series of 
attentive efforts, a series of auditory impressions takes the 
form of a sequence of groups. This rhythmical grouping is 
due to the unifying activity of the mind; it is an attempt to 
conceive a series of sounds in a simpler form. When the 
mind acts upon a continuous series of auditory impressions, 
it groups all the impressions that fall within the period of a 
wave of attention, and conceives them as a single impression 
oraunity. Each succeeding wave groups a like number, so 
that the series is conceived in the form of groups. If the 
single impressions are separated by a greater time interval 
than the normal period of a wave of attention, each impression 
stands alone as the sole object of consciousness. But what 
beeomes of the series when the rate is too fast for rhythmical 
grouping? A partial answer is to be found in the fact that 
the clicks show a regular periodic rise and fall in intensity. 
There was no separation among the groups; no definite 
number of impressions constituted the group. The view to 
which least objection can be offered, but which is unsupported 
at the same time by any positive evidence, is that when the 
sounds become too rapid to find expression in muscular con- 
tractions of any kind, they can be no longer separated from 
one another as simple impressions. 

The most rapid rate! of voluntary control is about ten per 
second. This periodic rise and fall in the intensity of the 
clicks simply marks the waxing and waning of the attention. 
The changing intensity of the sounds indicates the changing 
degrees of clearness in the conscious state. If the clicks are 
separated by more than one-tenth of a second, the groups are 
separated by an interval; at least, there is the feeling of an 
interval. Below this limit of one-tenth of a second, the clicks 
preserve their individual character. They do not fall suffi- 
ciently near together to appear continuous. They preserve 
their temporal succession, and as before appear in different 
strengths according to the degree of clearness in the conscious 
activity. The conscious state, which seems to ride upon the 
crest of the wave—that is, appear when the attentive effort is at 
its strongest—fades gradually and conceives the last elements 
in the group with less clearness than the first, and with the 
coming of a new wave of attention, the first impression is laid 
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hold upon with great force, and appears stronger in contrast 
with the last in the preceding group. 

This rhythm in the attention, and hence in conscious activ- 
ity, finds its counterpart in the activity of the nerve cell, 
which we have seen reason for believing was a series of explo- 
sions—an alternation of periods of activity and periods of 
repose. 

The subject invites speculation, but we forbear except to 
offer the further supposition that with rates slower than ten 
per second, the interval or pause between the rhythmical 
groups marks a period of perfect quietude in the cell. When 
the rate reaches ten a second or more, there may still be a 
period of absolute inactivity, but no less interval than a tenth 
of a second can cause a real break in the conscious state or 
no less interval becomes an ‘object of consciousness.’’ The 
change from one state of consciousness to another is repre- 
sented by the reversal of a muscular movement. If between 
two impressions there is not sufficient time or time equal to 
the reversal of motion in a member, there is no consciousness 
of an interval between the impressions. The thought of the 
interval is a deduction and not a sensation or conscious fact 
—asa fact revealed by the immediate conscious state itself. 
The conscious state disappears when the activity in the cell 
ceases ; and when the will directs the attention to the series of 
impressions, the conscious state tends to disappear when it 
has effected all the subordinations that are possible among the 
impressions that fall easily within the normal period of a 
wave of attention. 

Another phenomenon, which was observed by several sub- 
jects and by the experimenter at different times, was the 
apparent slowing up of the rate. The feeling was one of 
extreme suspense, and was described as ‘‘awful’’ and 
‘‘dreadful.’? There was no apparent regularity with which 
the slowing up occurred and no definite time that the feeling 
lasted. The only fact which was observed concerning it was 
when the attention was diverted, the feeling disappeared. 
Reveral suppositions occur to us as explanations, but none of 
them seems to be completely satisfactory. It appears to be 
more in the nature of fatigue, but it is not clear why the 
impression should seem to be separated by longer intervals. 
The general fact, however, of time passing more slowly, when 
one is suffering from fatigue, has been observed frequently. A 
more probable supposition is that it indicates a kind of 
rhythm in the voluntary effort which directs the attention to 
the source of the sound. 

We have now to ask what is the inherent nature of a 
rhythmical group, or what is meant by a unity smog, 
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a number of auditory impressions. What relation must 
the impressions bear to one another that they may be 
grouped together or grasped by a single act of apperception? 
How may a number of impressions become the object of asingle 
state of consciousness? With Plato, we ask how the many 
become the one, or with Kant, how the mind makes a unity 
out of a manifold. Upon the basis of this study, we can hope 
to answer the question with regard to auditory impressions 
in a sequence. The question has already been answered for 
simultaneous sounds—musical tones—in the laws of harmony. 
The general principle as laid down in the treatment of poetry 
was that by coordinating and subordinating the elements to 
one another, unities were effected among them. The same 
principle holds good here. 

From the nature of the apparatus, only changes in the 
intensity of the clicks could be effected. For this reason the 
subordinations and coördinations among the sounds must be 
accomplished through different intensities. Two methods for 
determining the relations of the sounds in a group with 
respect to their intensities were employed. By the first each 
subject was asked how he effected a grouping in a series of 
sounds which were of uniform intensity, and, if by accent, 
what sounds in the groups were accented. By the second 
method, the subject was given a series of sets of sounds of 
different intensities, which recurred always in the same order, 
and he was asked to point out where the series was grouped 
—the position of the strong and weak sounds in the group. 
In this way we were able to determine what was the most 
natural order in which the different intensities occurred in 
the group. 

By the first method, it was determined that: 

The first sound in the 2-group was accented. It was possi- 
ble by objective suggestion of tapping, or counting, or by 
voluntary effort, to accent the last sound, but no subject 
would agree that this was the natural accent. 

The first sound in the 3-group was strongly accented and 
the second slightly. Occasionally a subject found it easier 
to accent the second more strongly than the first, but 
this did not seem to be the natural way of accenting the 
group. It was possible by voluntary effort, or objective sug- 
gestion, to change the position of the accent. Very few sub- 
jects found it easy to group by three, and it usually required 
a strong suggestion to start the group. 

The 4-group was very generally accented upon the first and 
third sounds; the first was stronger than the third. There 
was, however, some difference of opinion. Several subjects 
found it easy and natural to accent the second and fourth, and 
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subject 15 was more inclined to this form of accent than to 
the other. Sometimes there was only a single click accented, 
and this was very generally the first. The accents could be 
changed voluntarily. The reader is referred to the records of 
subjects 1, 2, 6, 7, 9, 10, 11, 13, 15, 16, 17, 20. 

Most subjects preferred a grouping by four to one by three. 
When the attempt was made to suggest a 3-group by counting 
three, they felt an over-powering tendency to count one or 
three a second time. Thus: 1, 2, 3, 1—1, 2, 3, 1—1, 2, 3, 1 
—or 1, 2, 3, 3— 1, 2, 3, 3 —1, 2, 3, 3. The former was the 
more common. Subjects 1, 4, 7,11, 12, 18, 15, 17 and 20 
mentioned this phenomenon. 

The 5-group was very difficult to suggest and maintain. 
Most subjects declared their inability to get such a grouping. 
Subject 11 said that an extra click would attach itself to the 
group and ‘‘pullit over’’ toa6-group. Subject 17 mentioned a 
similar phenomenon. In counting a 5-group, it was found 
easy to emphasize the first and third or the first and the 
fourth. This gave to the 5-group the appearance of being 
compounded of a 2-group and a 3-group. Subjects 10, 11, 12, 
15, 16 and 17 make observations on their attempts to suggest a 
5-group. 

The 6 and 8-groups were generally compounded of smaller 
groups of two, three or four. The 6-group was composed of 
two 3-groups or sometimes three 2-groups. The first group 
in the 6-group was more emphatic or was accented. The 
8-group was composed of two 4-groups or sometimes four 
2-groups. Subject 13 thought that the intensities of the 
sounds in the 8-group decreased from the beginning to the 
end. 

Higher grouping of these groups was possible to some 
extent. The most common form was to group by two. This 
was spoken of as the pendulum-swing movement. In this case, 
the first group was always accented. Subjects 1, 10, 12, 18, 
15 and 16 make observations upon their attempts to group 2 
and 3-groups. The record of subject 16 is especially impor- 
tant. Several were unable to group 4-groups beyond two, on 
account of their inability to keep the accents clear. In general 
all subjects made a kind of interval between the groups. In6 
and 8-groups, which were compounded, a short interval fol- 
lowed each smaller group and a longer interval followed the 
whole group of six or eight. 

Various methods of suggesting a grouping were employed. 
The most frequent method was by counting or beating time 
with the fingers. Subject 17 says: ‘‘Subjective counting is 
most effective, or this assisted by respiratory streaeea and 
probably other muscular movementa.”? ‘The saaodshions 
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which the sound brought up, very frequently suggested a form 
of grouping. The clock (various kinds), pendulum, locomo- 
tive, conical pendulum and revolving wheel, making a certain 
number of sounds during a revolution, are most frequently 
mentioned as influencing the form of grouping. The operator 
frequently directed the attention of the subjects to respiration, 
or asked them to feel the pulse. Most of the subjects incline 
to the view that respiration accommodated itself to the form 
of grouping that was found most natural with the rate to 
which they were listening. Inhalation and exhalation each 
lasted during the time of a 4-group. In this way a kind of 
higher grouping was accomplished, for the clicks heard dur. 
ing inspiration were more intense. When the rate was slow 
both inspiration and expiration were accommodated to the 
time of one click. 

With fast rates, the pulse acted as a suggestion. All the 
clicks falling between two heart-beats were grouped together, 
the click coming nearest in time to the heart-beat being 
accented. Subjects 2, 4, 9, 10, 11, 13, 15, 17 and 25 make 
observations upon this subject. 

When the subjects were allowed to hear the sound of the 
chronograph, which was distinctly rhythmical, no other 
grouping was possible. The reader is referred to the records 
of subjects 2, 3, 9, 11, 16, 19 and 23. 

This general conclusion seems to be warranted: In the 
presence of any fixed rhythm within limits, or of objective 
suggestion, the series was grouped according to the sugges- 
tion, and it was found difficult, if not impossible, to suggest 
any other grouping. The grouping would follow the stronger 
suggestion. 

Certain rates were more favorable than others for voluntary 
changes of the forms of grouping. Subjects 4, 6, 13 and 15 
mention these rates respectively as especially favorable for 
voluntary changes: .323 sec., .353 sec. and .268 sec. Sub- 
jects 1, 2 and 16 thought that the grouping changed easily 
when they were fatigued. Whenavery weak accent was 
introduced every third in the series, subjects 4 and 13 did 
not detect the accent, but grouped the series by three, and 
were unable to suggest any other form of grouping; but they 
could not tell why the series grouped this way. Subjects 6, 
9, 11, 12, 13, 15, 16 and 17 make observations upon easy 
changes of the form of grouping. 

The second method of determining the nature of rhythmical 
groups was to give the subject a series which was composed 
of a regularly recurrent set of sounds of different intensities. 
Sets of two, three and four different intensities in groups of 
two, three, four and five were studied. Very few observa- 
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tions were made upon 5-groups. To make a graphic repre- 
sentation of such series of sounds, let A, B, Cand D represent 
the four intensities of sound, A the strongest, and D the 
weakest. By using only two intensities (A B) it is possible 
to form the following series of sounds: 


2-groups. AB AB AB AB (1) 
_ ABB ABB ABB 3 
8-groupe. { AAB AAB AAB (3 
ABBB ABBB (4) 
4-groups. | AABB AABB 5 
AAAB AAAB 63 
Of 5-groups, these only were tried : 
ABBBB ABBBB 7 
ABABB ABABB © 
AABAB AABAB (9 


The question was to determine where the mind most 
naturally made the division into rhythmical groups. The 
first series might divide in two ways, thus: A B—A B, 
or B A—B A. The second in three: A B B—A B B, or 
B A B—B A B,orB B A—B B A. Details regarding the 
others are unnecessary. Of series composed of three intensi- 
ties, the following out of all the possible forms were thought 
to be characteristic, and were tried : 


ABO ABO ABO 
$- groups. ACB ACB AOB 


. 4-groups. ACBO ACBO AOBC 


Of series of four intensities, the following out of the many 
possible forms were tried : 


ABOD ABOD 
4- groups. ADOB ADCB 


In the following table are given the rhythmical groups which 
each subject made of the series upon which he was tried. At 
the top of the table, in each column, are letters which indicate 
the order in which the different intensities recurred in the 
various series. The number of each subject is given in the 
left-hand column. If a subject has given a stronger intensity 
to a click than it actually possessed (said that a B intensity 
was equal to an A, ora C toaB), it is printed in full-faced 

. Where a subject has remarked upon a longer interval, 
either following or preceding the strongest sound, this is 
indicated by placing a dash either before or after the strong 
sound : 
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At the bottom of each column is given the form of group 
which is generally made when the series is formed in the way 
indicated by the letters at the top of thecolumn. Two factors 
seem to operate in determining where the series shall be 
divided into groups. The group must begin either with 
a very intense sound or close with a very weak one. The 
subject strives either to put all the strong sounds as near the 
beginning as possible, or all the weak ones as near the close 
as possible. There are three cases where these principles 
are brought into strong conflict. The first is where the series 
is composed of three intensities, in the order of A C B or C 
B A. Either the strongest cannot come first, or the weakest 
last. The weakest generally comes last and the strongest 
second; the second being the position of the secondary 
accent in a musical rhythm. The other form which is com- 
mon and sometimes preferred, places the strongest first and 
the weakest second. This does violence to both the weakest 
and middle intensities, by placing an unaccented sound in a 
position that requires an accent, and an accented sound in a 
place where an accent does not occur. A second case is where 
the series is composed of four different intensities in the order 
of ADC Bor DCBA. The strife would be greater here 
than in the first case, if it were not for the fact that the third 
position may frequently receive the sound of the greatest 
intensity. The most common form is to place the weakest 
sound last, and the strongest in the third place. This of 
course leaves the first place occupied by an unaccented 
sound, though this sound is stronger than the last. Subject 
9 makes the strength of the first equal to that of the second, 
and thus harmonizes the group somewhat with the 4-group, 
which is formed of uniform sounds. The third case is where 
the series is formed of a sequence of 4-groups of three differ- 
ent intensities; thus: A C BC. There is really no strife 
here, except that the strongest sound often appears in the 
third place. There are some irregularities, but none sufficient 
to require special notice. The general principle just laid 
down is well illustrated in the last two forms of the 5-group, 
when composed of two intensities of sound. 

When two or more strong sounds, standing together, are 
followed by a weaker sound, the sound which is followed 
immediately by a weaker one appears stronger in contrast 
with the following weaker sound than the preceding, which is 
actually of equal strength. This will be observed in every 
case with 4-groups composed thus: A A AB. Andin 
one case, with the 3-group composed thus: A A B. The 
third sound in the 4-group and the second acound in oe 
3-group appear to be stronger than the preceding sound. > 
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opening into the resonator, which is near a tuning fork of the 
same pitch, the sound of the fork is rendered almost 
inaudible. Regular interruptions result in a series of uniform 
sounds and silences. 


Fieurs Iv." 





For this experiment were required an electric tuning fork 
and a set of disks with notches cut in the circumference. 
The resonater rested horizontally, supported by a stative 
near the edge of a small table, upon which the tuning fork 
was placed. The fork and the resonator were placed at the 
same height, with just enough space (about half an inch) 
between the end of the fork and the opening of the reso- 
nator to allow a pasteboard disk to pass without interference. 
This disk was about twenty inches in diameter, and placed 
at just the proper height to cover up the opening into the 
resonator. Notches were cut in the circumference of the 
disk in such a way that when it was revolved the opening 
into the resonator was now closed and now open. Witha 
regular revolution of the disk, and with notches of an equal 
number of degrees, and equal spaces, a series of sounds, uni- 
form in length, pitch and intensity, would be produced. To get 
sounds of different lengths, some notches were made to cover a 
greater number of degrees of the circumference than others. 


"This representa the 3; aratus as it has since been perfected b; 
Dr. Sanford. PP Pe 7 
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farther fact to which attention is called, is the long interval 
which appears between the groups. The pause seemed to be 
due to the fact that a long interval generally preceded the 
accented sound. At the same time some subjects, especially 
10 and 15, make a short interval after the strongest sound. 
To most subjects, the strongest sound seemed longer than 
the rest. With some this was more apparent than with 
others. Subjects 1, 3, 4, 10, 11, 13, 14, 16, 24, 27 and 28 
either confound the accented click with a longer interval, or 
make the louder click seem longer than the others. Subject 
11 speaks of the strongest sound spreading itself over the 
rest. It is possible by voluntary effort to avoid the illusion 
of a longer interval, either preceding or following the accented 
sound, but ordinarily it was very clear. When the strength 
of all the sounds in the series was increased, the rate seemed 
slower. Subject 27, especially, makes this observation. 
When these accented 3 and 4 groups were given at a fast rate 
(.134 sec.), the separate clicks seemed to fuse into a single 
impression, which grouped generally by four. 

The different intensities of sound bore no special relation 
to one another ; the strongest was clearly discernible from the 
second, and the second from the third, and soon. When in 
a series of impressions of the third (C) intensity, the strongest 
(A) was introduced every fifth, it seemed to appear as an 
extraneous sound which would not group with the others. 
(See records of subjects 9 and 11). It appeared from several 
other records also that sounds differing greatly in intensity 
would not easily group together. When avery weak accent 
was placed upon every third sound, subjects 4, 13 and others 
did not discover the accent; they expressed their inability to 
group the series in any other way, but could not understand 
the reason. Subjects 13, 16 and 17 expressed the opinion 
that strong accents were disagreeable; they preferred their 
own accents to real accents of any strength. Real accents did 
not seem to form so harmonious a group as did the accents 
which the subjects put in themselves. 

As a further investigation into the nature of rhythmical 
groups, especially with reference to poetical rhythms, it was 
proposed to employ sounds of which the length or endurance 
might be varied. The click of the telephone is almost 
instantaneous. The disk probably makes a very few vibra- 
tions. We are indebted to Dr. E. C. Sanford for devising 
and constructing an apparatus, which served the purpose 
admirably in some ways. The principle involved in this 
apparatus was simply interrupting the sound of an electric 
tuning fork, which was placed before the opening to one of 
Helmholtz’s resonators. When a card ia placed over the 
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opening into the resonator, which is near a tuning fork of the 
same pitch, the sound of the fork is rendered almost 
inaudible. Regular interruptions result in a series of uniform 
sounds and silences. 


Fiaurs IV.! 





For this experiment were required an electric tuning fork 
and a set of disks with notches cut in the circumference. 
The resonater rested horizontally, supported by a stative 
near the edge of a small table, upon which the tuning fork 
was placed. The fork and the resonator were placed at the 
same height, with just enough space (about half an inch) 
between the end of the fork and the opening of the reso- 
nator to allow a pasteboard disk to pass without interference. 
This disk was about twenty inches in diameter, and placed 
at just the proper height to cover up the opening into the 
resonator. Notches were cut in the circumference of the 
disk in such a way that when it was revolved the opening 
into the resonator was now closed and now open. Witha 
regular revolution of the disk, and with notches of an equal 
number of degrees, and equal spaces, a series of sounds, uni- 
form in length, pitch and intensity, would be produced. To get 
sounds of different lengths, some notches were made to cover a 
greater number of degrees of the circumference than others. 





"This represents the apparatus as it has since heen pertetRa wy 
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The number of degrees in some cases was twice that of others. 
By cutting the notches upon the arc of a circle, and at just a 
sufficient depth to cover a part of the opening of the reso- 
nator, it was possible to decrease the strength of the resonance, 
and thus get a sound of less intensity. This gave the effect 
of an accent upon certain sounds by weakening others. 

The following are the forms of disks that were thought to 
be characteristic. Just enough space was left between the 
notches to cause a silence in the sound of the fork. The 
spaces were always of the same number of degrees in a given 
disk. Notches were cut in the circumferences of the disks 
as follows: 

1. Two notches, each of 150 degrees. One accented. 

2. One notch, 200 degrees, and one, 100 degrees. 

3. One notch, 200 degrees—accented—and one, 100 de- 
grees. 

4. Three notches, each of 100 degrees. 

5. Three notches, each of 66 degrees. The spaces of 40 
degrees. 

6. Three notches, each of 100 degrees. One accented. 

7. One notch, 120 degrees, and two, each of 60 degrees. 

8. One notch, 120 degrees—accented—and two, each of 60. 

9. Four notches, each of 60 degrees. Strong accent upon 
the first, and weak upon the third. 

The question was to determine where the rhythmical groups 
began, with the long or the short sounds. As the pause 
between the successive sounds was the same length, it is a 
matter of interest to determine what effect the rhythmical 
group had upon the pause coming after the sound with which 
the group closed. 

The results of the experiments with the different series of 
sounds produced by the disks, as described above, are given 
in the following table. A long sound is indicated by a capital 
letter, and a short one by a small letter. In disk 9 the ac- 
cented sounds, which were of different intensities, are repre- 
sented, the stronger by a bold faced A, and the weaker by a 
bold-faced B. An accented sound is given in full-faced type. 
In turning the disk, the operator sought to keep a uniform 
speed at a moderate rate—about one turn to the second: 


Ee 
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AA Aa |Aa| AAA AAAAAAAaaAaaA ABA 


SS | fc 5 eee ne fc ft | eee | eee 

















aad 3-group 


3 AAA AAaAA AAAA AAAAAasaaaAAABA 
AAA aaa 
4 aA jaA| AAAIAAA aaa BAAA 
AAAA 
7 aAAAAAAAA aaAlaa 
10 ad AAAAAAA aaa BAAA 
11 AA Aa |AMAAAAAAA AAA AIA BBABRBAAABA 
AAAA AAA 
15 AA aA AAA IAA-A aaAaaAABAA 
17 AA aA jaAj AAAISAAA aaAdA 
aAaA AAAA 
18 | a A No group aa A! 
ar | aA |aA AAA aaA 
28 AA a A al ja a Do A Fer De a na AB 2 
jou] AA | aA [a Al4-group AA A ns 





Several facts are to be observed in this table. First, a 
series of sounds of uniform length and intensity may be 
grouped by two, three or four. With disk No. 4, while the 
most common form of grouping was by three or four, by 
turning very slowly it was possible to group by two, or by 
turning faster to group by six or eight. With No.1 it was 
easy to group by two or four by turning slower or faster. 
When disk No. 9 was turned at a slow rate, the sounds were 
grouped by two, at a faster rate by four, and at a still faster 
rate the 4-groups were grouped by two or by four. 

Second, a more intense sound occurring regularly, imposes 
a grouping according to the number of sounds between the 
accents. The accented sound comes first in the 2 and 3-¢rouya, 
and in the 4-group the first and third receive accenta. "Une 
first is more strongly accented than the third. 
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Third, a longer sound occurring regularly in the series, 
imposes a grouping according to the number of sounds 
between the longer ones. The long sound, as a rule, is 
the last in the group, and is frequently accented. It was 
possible for most subjects to change the place of the long 
sound to the first of the group, but with the exception of 
subject 11, it was difficult to keep it at the beginning of the 
group. Most subjects remarked upon the long interval or 
pause which seemed to follow the long sound, and for this 
reason it was found difficult to make the close of the group 
come at any other place. When the attempt was made to 
begin the group with the long sound, the preceding group 
would not seem to separate from the following; the two 
would run together and become indistinguishable. In the 
telephone experiments, when a subject attempted to suggest 
a 3-group, which was accented upon the third by counting 
one, two, three, emphasizing three, it required the closest 
attention to make the group close with three, forthe emphatic 
three would begin the group thus: Three, one, two, ete. 

Although it was impossible to control the rate, faster rates 
than common caused these groups to group by two or four. 

The accented long sound frequently appeared more pro- 
longed than the unaccented sound of the same length; the 
accent had the effect both to increase the length of sound and 
of the interval which followed. 

When the short sound in disk No. 2 and the last short 
sound in disk No. 7 were accented, the accented sound always 
came first and the long sound last. It was more difficult 
with this arrangement to place the long sound first and the 
accented last, than before. 

The results of this experiment confirm in part the results 
of previous experiments concerning the nature of rhythmical 
groups. First, the accented sounds occupy the first place in 
the group. Second, the weaker accent comes upon the third 
sound in the 4-group. Fast rates with accented groups 
caused them to fall into higher groups, first of two, and then 
of three or four. 

We come now to the consideration of the nature of the 
rhythmical group. The general principle is this: Ina 
series of auditory impressions, any regularly recurrent im- 
pression which is different from the rest, subordinates the 
other impressions to it in such a way that they fall together 
in groups. If the recurrent difference is one of intensity, the 
strongest impression comes first in the group and the weaker 
ones after. If the recurrent difference is one of duration, the 
longest impression comes last. These rules of course hold 
good only within the limite spoken of above. When the im- 
pressions are uniform in \ength end intensity, the wind 
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enforces a grouping by giving fictitious values to the impres- 
sions, generally with respect to intensity, but sometimes with 
respect to duration. At the rate .795 sec., the mind intensi- 
fies every other sound, so that the series is grouped by two. 
The second sound in the group is subordinated to the first. 
At the rate of .460 sec., the mind finds it easy to group a 
series of auditory impressions by three, by intensifying the 
first greatly and the second slightly, so that the second is 
subordinated to the first and the third to the second. More 
than three degrees of intensity do not appear together in the 
order of their intensities in a series. In grouping by four, 
which takes place generally at the rate .307 sec., the mind 
accents the first strongly and the third slightly. The second 
and fourth impressions are generally of the same intensity. 
If there is any difference in intensity, the second is stronger 
than the fourth, but it is always less than the third or the 
first. It would appear from this that the 4-group is com- 
pounded of two 2-groups, or it may perhaps arise, as Haupt- 
mann says in his ‘‘ Natur der Harmonik und Rythmik,’’ from 
a combination of two 3-groups. However this may be, the 
4-group does appear as a harmonious and organic unity in 
itself. Given, then, a series of impressions which is made 
up of three or four intensities recurring as a sequence of 
fours, the mind divides the series into rhythmical groups, 
whatever may be the arrangement of the intensities in the 
sequence of four, so that the impressions are subordinated to 
one another as nearly as possible from the beginning to the 
end. The effort is always made to subordinate the last im- 
pressions to the first. The same holds good for series which 
are made up of sequences of two or three. Ina sequence of 
twos, only two impressions can recur ; the stronger is always 
first in the group. In a sequence of threes, the groups may 
contain two or three different intensities, but the mind always 
divides the series in such a way that either the strongest 
comes first or the weakest last. 

When the series is composed of impressions different in dura- 
tion (the longer impression twice the length of the shorter), 
recurring in a sequence of twos, the mind groups the series by 
two, placing the longer impression last, and at the same 
time gives to it frequently a greater intensity. When the 
series is composed of a sequence of threes, one long and two 
short, the mind groups the series by three, placing the longer 
sound last, and at the same time giving to it also frequently 
a greater intensity. The order of subordination is here 
reversed. The more important element in the group comes 
last. For this fact we can offer no explanation upon purely 
psychological grounds. The fact, however, is interesting, ior 
its connection with poetry. Although, 2 we Have Been, 
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English poetry in its early history contained feet accented 
upon the first syllable, the most common foot in modern 
poetry is accentnd upon the last syllable. What formerly 
was the beginnir: g of the foot is now the end. In the experi- 
mental study with long and short sounds—these correspond 
to syllables—al! the subjects found great difficulty in not mak- 
ing a pause after the long sound, which compelled them to 
begin the group with the short sound. It was impossible to 
avoid this pause or to make another after the short sound 
equal to it, although the interval in every case was the same. 
Upon this basis and other facts mentioned above, we are able 
to base our answer to the question whether there is a foot- 
division in English poetry. Although the long and short 
syllables do not stand in the absolute relation of two to one, 
yet the syllables do differ in length and in intensity of accent, 
and for that reason they tend to fall together in groups. The 
accented syllables, like the accented sound, will seem to be 
longer than the unaccented, and in uttering them the speaker 
will prolong them still farther. Series of syllables, then, 
which are arranged with reference to the regular recurrence 
of the accented syllables will fall into groups, and since the 
accented syllables are longer than the unaccented, a pause 
will be felt after the long syllable. To use the Latin termi- 
nology, the most natural foot must be either iambic or 
anapzstic. This, however, seems to be due largely to 
modern ways of utterance. In order for a word to be intelli- 
gible, it must be distinctly and carefully enunciated. In the 
early history of poetry, it was always recited in highly 
emotional states; words were not articulated, they were 

houted. The line of poetry was little more than a series 
of strong and weak sounds, which, we can argue upon 
the basis of our experiments, would be grouped with the 
strongest first and the weakest last. In the change from the 
merely emotional shout to articulated utterance, the character 
of the foot changed from one which was accented upon the 
first to one which was accented upon the last. 

We come now to the subject of muscular movements and 
their relation to rhythms. Most subjects felt themselves 
impelled by an irresistible force to make muscular move- 
ments of some sort accompanying the rhythms. If they 
attempted to restrain these movements in one muscle, they 
were very likely to appear somewhere else. Wwundt! says 
that the intensive clang change has its nearest pattern in the 
sensation of motion. A corresponding rhythmical series of 
motions associates itself in dancing, marching and beating 
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time, with almost irresistible force to the changes of strength 
in the clang. 

The most common forms of muscular movement were beat- 
ing time with the foot, nodding the head, or swaying the body. 
Subjects 3, 10 and 17 accompanied the rhythmical grouping 
by muscular cdntraction of the diaphragm and chest, and it 
was exceedingly difficult to restrain them. Other subjects 
counted inaudibly or made the proper muscular adjustments 
for counting. Slight or nascent muscular contractions were 
felt in the root of the tongue or larynx. Most subjects were 
unconscious of their muscular movements until their attention 
was called to them, and subject: 15 never became conscious of 
the rhythmical contractions in the eyelids. When he was 
asked to restrain all muscular movements, he found great 
difficulty in maintaining the rhythmical grouping. This fact 
was remarked upon by other subjects also. The reader is 
referred to the records of subjects 2, 3, 7, 9, 10, 11, 12, 13 
and 15. 

Of the same nature as muscular movements, are the asso- 
ciations of various objects. Most subjects visualized the 
pendulum and clocks, large and small. Several referred to 
the conical pendulum, striking three or four times in a swing, 
and others to revolving wheels. Subject 14 visualized a 
series of dots, and subject 11 at one time an undulating line, 
and at another an ellipse with four dots placed upon either 
side. Subject 15 made a color association. 

The question we have to decide upon is, are these muscular 
movements and associations the result or the conditions of 
the rhythmical grouping? With Ribot we accept without 
hesitation the latter. 

Ribot states this principle, ‘‘ Every intellectual state is 
accompanied by physical manifestations. Thought is not— 
as many, from tradition, still admit—an event taking place 
in a purely supersensual, ethereal, inaccessible world. We 
shall repeat with Setchenoff, ‘No thought without expression,’ 
that is, thought is a word or an act in a nascent state, that is 
to say, a commencement of muscular activity.’ - Each im- 
pression as it enters into consciousness tends to find expres- 
sion in a muscular movement, but the intensive changes in 
the series of impressions produce corresponding changes in 
the intensity of the sensations, which must find expression in 
different degrees of muscular activity. In order to express 
these different degrees of sensation, the muscular movements 
must rise above the merely nascent state in which they 
ordinarily occur, and manifest themselves in visible muscular 
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movements. The tendency for sensation to find expression 
in visible muscular movements is stronger with children and 
primitive peoples than it is with highly civilized and 
especially well-trained persons. With the latter class, mus- 
cular movements accompanying attention do not so easily 
rise above the nascent state. 

Exact coördinations of sounds with respect to intensity are 
difficult, for the reason that great degrees of difference must be 
allowed, that two sounds may be discriminated. This is proved 
by the fact that higher groupings of 4-groups are difficult, for the 
reason that the differences in the accents cannot be kept clear. 
Groups of six and eight are difficult because the different 
degrees of intensity required cannot be discriminated. Pitch 
changes are much more easily discriminated, and more exact 
coördinations are possible. They find their expression in 
different degrees of tension in the muscles of the larynx. 
With fast rates the intensive changes recur more rapidly, 
and hence call for more rapid muscular movements. On this 
account the faster rates were found exhilarating and animating, 
and the slower rates drowsy and soporific. 

For the same reason, subject 12 found that a change from 
a 3-group to a 4-group gave rise to a feeling of a slower pace. 
Within certain limits the mind can easily accommodate itself 
to changes of rate. A rate which seemed unpleasantly slow 
or fast at first, became in time pleasant. If the rate is slow, 
the grouping which is first suggested is accompanied by a 
feeling of suspense—subject 11 said the group broke off with 
a ‘‘dead end ’’—but if it is fast there is a straining after a 
longer group, or perhaps a hurried, animating feeling which 
becomes monotonous. If a subject maintained a 2-group, for 
instance, with a rate which was naturally too fast for group- 
ing by two, it became exceedingly monotonous in a short time. 

If the length of the group correspunds to the normal wave 
of attention, the grouping gives rise to a feeling of satisfaction 
and repose. There is probably not an absolute psychic con- 
stant in attention which admits of no variations without feel- 
ings of dissatisfaction, but within limits a constant is easily 
established, which, if changed gradually, accommodates itself 
to a longer or a shorter interval. A sudden change, however, 
cannot take place without difficulty. For this reason, if the 
grouping enforced by an irregular recurrence of an accented 
sound change rapidly from one form of grouping to another, 
it gives rise to an alternation of feelings of suspense and 
straining which no one fails to perceive. The same phenom- 
enon would arise if the temporal sequence of the impressions. 
were irregular. Either it would be necessary to group now 
by three and now by four, or by two, that the interval between 
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the successive accents should be the same, or there would be 
an alternation of feelings of suspense and of straining to 
maintain a grouping by three or any other number. When the 
rate was changing rapidly, as it did just after the chronoscope 
was started (it required ordinarily about two minutes for the 
chronoscope to attain its full speed), subject 4, especially, 
and others remarked upon the diagreeable effect. The 
accommodation to any form of grouping within certain limits is 
easy, providing there is a perfect regularity in the sequence. 
The accents must recur at regular intervals, and the number 
of intermediate impressions remain the same, or there is no 
feeling of rhythm. When a slow rate was succeeded by a 
faster one, it gave rise generally to a disagreeable effect; but 
in time the subject could accommodate himself to it. Subjects 
4, 9 and 15 make observations upon this point. Subjects 2 
and 5 were greatly puzzled over a 5-group which was accented 
on the first and third sounds. They attempted to group by 
two and by three alternately, which gave rise to a very disa- 
greeable feeling. When, however, they grasped the regular 
sequence of five, the disagreeable feeling passed away. 

When a longer interval was introduced into the series, the 
impressions coming between the long intervals fell together 
into a group, but they did not form an organic unity. There 
was no pleasure in such a rhythm. Something seemed to be 
looked for in this longer interval which was wanting. When 
the rate was made very fast, the impressions between the 
long interval seemed to fuse together into a single impression 
and then to group by two or four. 

This general principle may be stated: The conception of 
a rhythm demands a perfectly regular sequence of im- 

essions within the limits of about 1.0 sec. and 0.1 sec. 
A member of the sequence may contain one or more simple 
impressions. If there are a number of impressions, they 
may stand in any order of arrangement, or even in a state 
of confusion, but each member of the sequence must be 
exactly the same in the arrangement of tts elements. 

. The application of this principle to poetry demands that 
the accents in a line shall recur at regular intervals; it 
requires also that the successive feet in a line shall be of pre- 
cisely the same character. The introduction of a 3-syllable 
foot into an iambic verse is allowable on this condition only, 
that the 3-syllable foot can be read in the same time of the 
two, so that there shall be no disturbance in the temporal 
sequence of the accents. This foot affects the rhythm in so 
far only as it changes the character of one member of the 
sequence. This is an actual disturbance to the rhythm, but 
it is allowable for the purpose of emphaaisa. The request 
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use of such a foot would be fatal. Poe’s principle that the 
regular foot must continue long enoagh in the line, and be 
sufficiently prominent in the verse to thoroughly establish 
itself, is perfectly valid. In a musical rhythm, however, the 
measures may vary with certain restrictions in the arrange- 
ments of their elements. But it is just this variation which 
constitutes the melody to a certain extent. The rhythm is 
varied for purposes of melody, but it is, nevertheless, a dis- 
turbance to the rhythmical flow in so far that it changes the 
measure. The melody is a new and higher unifying agency, 
which corresponds in a way to the use of rhymes in poetry. 
The temporal sequence of the accents is always preserved. 
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